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RESUMO

Desejo e inconsciente sdo presencas irredutiveis em todas as experiéncias do sujeito.
Traduzido pela psicanélise como falta de, o desejo atravessa o saber desde a infancia; na
auséncia do desejo ndo h& busca pelo saber. A educacdo contemporénea, entretanto,
racionaliza os processos, ditos, formativos negando o desejo dos que estdo em formacao. Esta
pesquisa, intitulada A PRESENTIFICACAO DO DESEJO NA CONSTITUICAO DO
PROFESSOR-SUJEITO, foi realizada no contexto de uma institui¢do cuja primeira missao foi
a formacao profissional e que, por esta razdo, ainda caminha a passos lentos para aceitagdo de
parametros mais abertos a experiéncia do sujeito e ao seu desejo; busquei aqui compreender o
direcionamento dado pelo desejo as experiéncias fundantes do sujeito, do professor e dos
etnométodos da formacéo. Trata-se de um estudo de caso, inspirado nos estudos biografico-
narrativos. O corpus de analise compde-se da transcricdo de entrevistas gravadas com um
docente e dois discentes do curso de Licenciatura em Geografia do IFBA, selecionados pelo
critério Unico de desejo de participacdo. O trabalho de interpretacdo do corpus sustenta-se no
referencial tedrico-metodologico da Analise de Discurso de orientacdo francesa. Nos
discursos elaborados a partir da consigna desejo/formagdo de professor os sujeitos da
pesquisa produzem, na tensdo entre seu desejo e o desejo do Outro, efeitos de sentido que
promovem deslizamentos no significante, ao qual se assujeitam, que vao atuar na constituicdo
do sujeito, do professor-sujeito e dos etnométodos da formacao, revelados neste estudo como
metonimia da falta e do desejo do sujeito.

Palavras-chave: Educacdo e Psicanalise. Formacdo. Desejo. Ethométodo.



ABSTRACT

Desire and unconscious are relentless presences in every subject’s experience. Translated by
psychoanalysis as lack of, desire permeates knowledge since childhood. In the absence of
desire there is no search for knowledge. Contemporary education, however, rationalizes the
so-called formative processes, denying the desire of those undergoing it. This research,
entitled PRESENTIFICATION OF DESIRE IN THE CONSTITUTION OF THE
PROFESSOR-SUBJET, was done in the context of an institution which had professional
education as its first mission and which, for this reason, still takes slow steps in accepting
broader parameters related to individuals experience and their desire. | sought to understand
the direction given by desire to the funding experiences of the subject, of the professor and of
educational ethno-methods. This is a case study, inspired on narrative-biographic studies. The
analysis corpus is the transcription of recorded interviews with a professor and two
Geography Degree students of IFBA, selected based only on their desire to participate. The
interpretation of the corpus is sustained on the French theoretical-methodology orientation of
Discourse Analysis. In the discourses elaborated from the consigned entry desire/professor
formation, the research subjects produce, within the tension of their own desire and the
Other’s desire, meaning effects which promote signifier slides, to which they are subjected,
and which will act in the constitution of the subject, of the professor-subject and of
educational ethno-methods, revealed in this study as metonymies to the lack and the desire of
the subject.

Key words: Education and psychoanalysis. Formation. Desire. Ethno-methods.



RESUMEN

El deseo y el inconsciente son irreductible presencia en todas las experiencias del sujeto.
Traducido por el psicoanalisis como falta de, el deseo atraviesa el saber desde la infancia; en
la ausencia del deseo no hay blsqueda del saber. La educacién contemporanea, sin embargo,
racionaliza los procesos, considerados, formativos negando el deseo de los que estan en
formacion. Esta investigacion, titulada LA PRESENTIFICACION DEL DESEO EN LA
CONSTITUCION DEL MAESTRO-SUJETO, se llevo a cabo en el contexto de una
institucién cuya mision principal era la formacién profesional y que, por esta razén, aln
camina a un ritmo lento para la aceptacion de parametros mas abiertos a la experiencia del
sujeto y su deseo; he buscado aqui entender la direccion del deseo a las experiencias
fundantes del sujeto, del maestro y de los etnométodos de la formacion. Se trata de un estudio
de caso, inspirado en los estudios biografico-narrativos. El corpus del analisis consiste en la
transcripcion de entrevistas grabadas con un maestro y dos estudiantes de la Licenciatura en
Geografia del IFBA, seleccionados por el Unico criterio del deseo de participar en el estudio.
El trabajo de interpretacion del corpus se sustenta en el marco tedrico-metodologico del
Analisis del Discurso de orientacion francesa. En los discursos elaborados a partir de la
consigna deseo/formacidn del maestro, los sujetos de la investigacion producen, en la tension
entre su deseo y el deseo del Otro, los efectos de sentido que propician los deslizamientos no
significante al que se someten, y que actuaran en la constitucion del sujeto, del maestro-sujeto
y de ethométodos de la formacién y, puesto de manifiesto en este estudio, como metonimia de
la falta y del deseo del sujeto.

Palabras clave: Educacion y Psicoanalisis. Formacion. Deseo. Etnométodos.
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1 INTRODUCAO

1.1 A pesquisadora lacada pelo desejo

Atualmente, ndo é dificil perceber, através da producdo cientifica das ciéncias da
educacdo e também do numero de participantes nos eventos promovidos pelas mesmas, 0
interesse por abordagens qualitativas de pesquisa que privilegiam conceitos e teorias
construidas a partir da realidade empirica dos processos formativos. Os pesquisadores que
utilizam essas abordagens assumem a perspectiva de que ndo ha possibilidade de pensar o
humano sem um mergulho em interagdes situacionais nas quais os sentidos sdo produzidos,
procurados e os significados construidos, haja vista que sdo eles que alimentam nosso
conhecer e traduzem as mudancas nos campos social e educacional (GATTI; ANDRE, 2013).
Na mesma direcdo, Thompson (1995, p. 358) concebe o mundo sécio-histérico ndo apenas
como um campo-objeto, que se doa a observacdo, mas também como campo-sujeito, pois
parte dele é construida por aqueles que, no decorrer do seu cotidiano, buscam,
constantemente, compreender a si mesmos e aos outros, interpretar as ages, falas' e
acontecimentos ao seu redor. Assim, esses sujeitos, entre eles os pesquisadores, exploram a
fronteira complexa entre os dois campos, 0 mundo social e as descrigdes do mundo que
surgem a partir dele, e buscam produzir sentido para suas experiéncias vividas.

Foi na expectativa de produzir sentidos e significados para a experiéncia formativa do
curso de Licenciatura em Geografia, do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
da Bahia (IFBA) que me lancei na experiéncia da pesquisa. No segundo semestre de 2009, fui
convidada para compor a comissao que assumiria a responsabilidade de planejar, encaminhar
e/ou executar as acGes necessarias para oferta da primeira turma do curso, no semestre 2011.2.
Esse trabalho me proporcionou a vivéncia de um processo rico em enunciados e enunciacoes
capazes de provocar em mim um efeito de subjetivacdo, de incertezas que, a partir da
assinatura do convénio entre a Faculdade de Educacdo (FACED) da UFBA e o IFBA, para
realizacdo de Pés-Graduacdo em Educacdo por seus professores, configurou-se no meu ato?

de inscrigéo e candidatura a uma das vagas do doutorado naquela Instituicéo.

! Embora os significantes fala, discurso e narrativa adquiram diferentes significados, a depender das

epistemologias/teorias que os sustentam, considerando que a psicandlise, a analise de discurso e os estudos
biogréfico-narrativos reconhecem neles, com diferentes pesos, as presencas do inconsciente e da ideologia
atuando na construgdo do sentido, nesta tese eles serdo tomados como sindnimos, visando, sobretudo, a
estética do texto (excesso de repeticdes).

Teixeira (2003, p.84) diz que “no comeco esta o ato porque estd o significante [...]”. O ato como significante
que se repete instituindo o sujeito. Para a psicanalise, quando ja ndo é possivel dizer com palavras,
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Naquele momento, sem me dar conta da relagcdo do ato de inscricdo com o dizer ex-
sistente® do inconsciente, envolvi todo o tempo de que dispunha na elaboracdo do projeto de
pesquisa que submeteria a selecdo do Programa de Po6s-Graduacdo da FACED. O projeto
apresentado em 2012 pouco revelava da minha implicacdo com a psicanalise e, sobretudo, do
desejo de compreender®, tanto quanto possivel, a trama tecida, com os significantes do desejo,
pelos protagonistas da historia da formacdo da Licenciatura em Geografia, impregnada com
suas culturas e suas subjetividades.

Foi no decorrer do cumprimento dos créditos iniciais do Programa de Doutorado e da
experiéncia docente nas primeiras turmas dos cursos de Licenciatura em Geografia, Fisica e
Matematica, a partir da escuta atenta dos alunos e colegas de curso, que comecei a delinear
um novo objeto de pesquisa, desta vez, mais focado na interpretacdo dos acontecimentos do
meu cotidiano em sala de aula e dos demais espacos dos cursos: a falta de interesse, mais
elevada nas turmas de Fisica e Matematica, pelos temas abordados na disciplina Psicologia da
Educacdo — um dos discentes explicitara que ndo ensinaria Fisica para criancas e que nao lhe
interessava saber sobre desenvolvimento infantil; a ndo realizacdo, por muitos alunos, das
atividades propostas no Moodle®, embora soubessem que a realizacdo dessas atividades
comporia 70% da média semestral da disciplina; a ameaca declarada publicamente, por um
dos alunos de Fisica, durante uma das aulas de Psicologia da Educacdo, de desisténcia do
curso caso fosse reprovado na disciplina; a caréncia de espacos formais de dialogo entre os
docentes responsaveis pelas disciplinas do nucleo de formacédo didatico-pedagdgica (NDP),
voltado para a formacdo de professores, e os demais nucleos da matriz curricular do curso (da
area de geografia). InquietacBes e reflexdes sobre esses acontecimentos, dentre outros,
implicaram-me na construcdo de um objeto que desse sentido as experiéncias vivenciadas.

Assim, foi no contexto dos acontecimentos supracitados que formulei as primeiras
perguntas em direcdo ao novo objeto de pesquisa: Onde se encontra o desejo dos discentes
dos cursos de licenciatura do IFBA? Em quantos, dentre os discentes matriculados nos cursos,

existe o desejo de ser professor? Que trajetorias de vida e formacdo conduziram os discentes e

trabalhamos na dimensdo do real, do impossivel de dizer, do que ndo pode ser simbolizado, ou seja, na
dimensdo do ato.

O dizer para Lacan (2003a) “se emparelha com o dito por lhe ex-sistir”. Sendo o ato um substituto do dito,
guando ja ndo é possivel dizer com palavras, assim, podemos concluir que também o ato ex-siste ao sujeito
(LACAN, 2003a, p. 477).

Nos diversos registros dos significantes compreender/compreenséo existentes neste trabalho eles devem ser
entendidos como apreensdo de um sentido e ndo no sentido religioso de benevoléncia.

A primeira turma de Licenciatura em Fisica foi ofertada na modalidade semipresencial e utilizamos esse
ambiente virtual de aprendizagem para realizacdo de oito atividades da disciplina, algumas individuais e
outras em grupo.
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docentes dos cursos as salas de licenciatura do IFBA? Quais as razGes do distanciamento
entre os docentes dos diferentes campos de conhecimento e habilitagdo? Essas perguntas,
possiveis, sem davida, em virtude da minha formacdo em psicologia e da participagdo nos
cursos de teoria e técnica psicanalitica, mas formuladas a partir da minha implicacdo com a
formacdo de professores e das provocacdes resultantes das discussdes epistemoldgicas e
metodoldgicas realizadas no doutorado, delinearam o novo objeto.

Concluo hoje que o projeto apresentado a selecdo da FACED foi meu meio-dito do
dizer, ou seja, um dizer sem liberdade, circunscrito e limitado por outros dizeres. Ha
momentos, como o de submissdo de um projeto a avalicdo do estranho, em que produzimos
discursos convenientes a relacdo de desigualdade existente entre avaliador e avaliado. Lacan
chamou de enunciacdo ao dizer desejante que se sobrepfe ao enunciado (o dito) e marca o
movimento de pulsacdo, uma fenda que se abre e fecha rapidamente, que da escuta ao
inconsciente, um saber desconhecido pelo sujeito. Diz Lacan (1998b, p. 266): “o inconsciente
é um sentido ndo antecipavel, irredutivel e irreconciliavel [...] é a parte a disposi¢do do sujeito
para restabelecer a continuidade de seu discurso consciente”. O projeto apresentado na
selecdo do doutorado foi o enunciado, o dizivel naquele momento — para a andlise de discurso
a interseccdo de dois eixos que se cruzam: o do interdiscurso (os ditos e esquecidos, 0 que
esta silenciado, mas latente) e o do intradiscurso (o0 que dizemos em determinados contextos)
—, revelacdo de um semi-saber sobre o lugar do discurso universitario que, com seus sentidos
e modelos, direciona o que deve ser escrito e produzido visando a aprovacdo em programas de
po6s-graduacao. No delineamento do novo objeto e reformulacéo do projeto, o inconsciente me
convocou a um posicionamento sobre o que poderia e desejava saber, na expectativa de, com
0S sujeitos da pesquisa, construir sentidos para nossas experiéncias de formacao e instituir

novas realidades.

1.2 O desejo enlacado ao objeto

Como anunciado, minha implicacdo com as licenciaturas, especialmente em
Geografia, em virtude da participacdo na comissdo de implantagcdo do curso, e os desafios
encontrados na docéncia da disciplina Psicologia da Educacéo definiram o locus desta
pesquisa. O objeto, entretanto, foi enlacado pelo desejo que, buscando caminhos para se



15

revelar, atuou no meu encontro com o Prof. Roberto Sidnei Macedo® e na construgdo de um
projeto de pesquisa mais aberto ao mundo experimental, &s vivéncias subjetivas dos sujeitos
da formacéo e a escuta do desejo. Reformulei, assim, o projeto que propunha como objeto de
estudo o papel das disciplinas do nucleo didatico-pedagdgico — em um contexto de pouco
didlogo com os demais nudcleos que compunham a matriz curricular do curso — no desafio de
construcdo de uma praxis formativa. Apesar da sua relevancia, o objeto delineado e
apresentado a selecdo do Programa de Pds-Graduacdo da FACED ndo mobilizara
suficientemente meu desejo de saber.

Na definicdo do novo objeto, as inquietacdes decorrentes da falta de respostas para as
perguntas que me fazia cotidianamente, foram somadas as decorrentes da minha participagéo
na comisséo de implantacdo do curso. A leitura-escuta’ do projeto pedagégico da Licenciatura
em Geografia e as interlocucdes ocorridas no processo de sua implantagdo me instigaram a
pensar sobre a heterogeneidade de significados atribuidos ali para significantes importantes da
proposta: formacdo; ética; professor; autonomia, apenas para destacar alguns. Na psicanalise,
o0s sentidos dos dizeres e dos textos ndo preexistem ao significante, pelo contrario, pois o
significante sempre se antecipa ao sentido (LACAN, 1998b), a linguagem € constituida,
essencialmente, de significantes e ndo de signos e de significados; diferentemente do
significante da linguistica, na teoria psicanalitica o significado ndo possui relacao fixa com o
significante®. Assim, apenas o trabalho de interpretacdo, que acolhe a opacidade da
linguagem, permite acesso ao sentido.

Desta perspectiva, o projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Geografia
convida e implica todos os envolvidos no processo a interpretar sentidos. A interpretacdo dos
sentidos nas formacdes realizadas pelo IFBA exige atribuicdo de significados as antinomias
(formacdo técnica-formacdo integral, razdo-emocdo, quantitativo-qualitativo, instituido-
instituinte, racionalidade-subjetividade etc.) fortemente presentes na nossa discursividade.
Essas antinomias, a meu ver, atuam no direcionamento de préaticas e ecoam sentidos bastante
diferenciados aos processos de formacéo da Instituicdo. Como nos diz Morin (2004, p. 40) as
antinomias “[...] provocam a disjuncdo entre as humanidades e as ciéncias, assim como a

separagdo das ciéncias em disciplinas hiperespecializadas, fechadas em si mesmas”. O autor

Professor da disciplina Abordagens e técnicas de pesquisa em educacdo, do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo, lider do FORMACCE, grupo de pesquisa em curriculo e formacdo, que acolheu meu pedido de
orientacdo, demanda do meu novo objeto de pesquisa.

Conceito de Souza (1988) que diz respeito ao trabalho de leitura dirigido pela escuta psicanalitica no qual o
leitor, a partir da sua transferéncia ao texto, busca identificar significantes pronunciados pelo autor do texto.
Este tema foi desenvolvido no capitulo quatro, com o subtitulo Do significante irredutivel.
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afirma que ao considerarmos o passado, mesmo 0 mais recente, facilmente percebemos que os
homens sempre elaboraram falsas concepcdes de si proprios, do que fazem, do que devem
fazer e do mundo que habitam, ou seja, ndo ha conhecimento que, em algum grau, ndo esteja
ameacado pelo erro. Para Morin (2004), embora a racionalidade seja a melhor protecdo contra
0 erro, também traz em seu seio uma possibilidade de erro e de ilusdo; quando ndo permanece
aberta ao que contesta, fecha-se em doutrina e se transforma em racionalizacdo. As cegueiras
paradigmaticas s@o o0s conceitos-mestres que excluem e subordinam os conceitos que Ihe séo
antinémicos, pois levam o individuo a conhecer, pensar e agir a partir dos paradigmas
inscritos nele.

Foi neste contexto de pertencimento ao IFBA e imbricacdo em sua complexa teia de
significados que, (im)pulsionada por investimentos libidinais amorosos com a psicanalise,
nascido durante a minha formacdo em Psicologia na UFBA e ampliados nos cursos realizados
no Circulo de Psicandlise da Bahia, e com a formacdo de professores elegi um objeto de
pesquisa, como afirma Ardoino (1998, p. 48), “enleado de representacdes, de intencdes [de
desejo] ° e de acdes individuais e coletivas, que constituirdo a matéria rica e diversificada a
qual o pesquisador [...] como ator profano, somente podera incansavelmente se referir”, 0s
significantes do desejo, seus sentidos e os efeitos que produzem na constituicdo de
professores-sujeitos e dos ethométodos da formacao.

Meu trabalho estd ancorado na nogdo de que o inconsciente e, mais fortemente, o
desejo (FREUD, 1980b; LACAN, 1992b) sdo estranhos ao discurso da educacdo, pois nao é
facil aceitar a ideia de que possa existir um saber do qual nada se sabe e de que formacédo, se
assumida como experiéncia irredutivel, envolve muito mais do que cognicdo. A concepcao
adequada e necessaria, no meu entendimento, de que formacdo é também lugar de faltas, de
semi-dizeres, de subjetividades, sentidos e significantes, moveu-me em direcdo a escuta do
desejo e dos semi-saberes de discentes e docentes, em contraposi¢cdo as politicas, sistemas de
ensino e salas de aula que, numa reproducéo do discurso do mestre’® (LACAN, 1992c),
constituem-se em todo saber, cuja verdade imperativa nega o saber dos protagonistas do
processo e lhes reserva o lugar de quem nada sabe. Para Jorge (2002), o discurso universitario
lacaniano (derivagdo do discurso do mestre) trata de um saber que tem como pretenséo
objetivar o outro, de forma a produzir um sujeito dissociado de seus significantes primordiais.

Levando em consideracdo que, do meu ponto de vista, ndo ha formacdo sem a

interpretacdo dos seus significantes, em outras palavras, sem a compreensao, por aqueles que

®  Acréscimo meu.

19 voltarei a falar sobre o discurso do mestre e o discurso universitario no capitulo trés (item 3.5).
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a vivenciam, dos elementos significativos dos seus atos e de seus discursos, ¢ imprescindivel
criarmos dispositivos, na contracorrente das politicas e dos sistemas de ensino, voltados para
0s semi-saberes dos docentes e discentes, sujeitos de desejo que, a partir da fala e da escuta,
tornam-se capazes de analisar e dar sentido, ainda que provisorio e incompleto, a sua
experiéncia formativa. Aqueles que atuam em processos de formagéo tém compromisso com a
promogéo de um novo discurso, um discurso do semi-dizer, que aceita as faltas que o constitui
e que, por sua condicdo faltante, é sensivel ao desejo e aos significantes dos que protagonizam

a experiéncia formativa.

1.3 Sobre o desejo de saber

A universalizacdo do Ensino Fundamental no Brasil, no encerramento de século XX,
seguiu-se o esfor¢co para universalizar, até 2016, a Educacdo Infantil e o Ensino Médio, meta
50% atendida, com variagOes entre as regides. A demanda atual contabiliza, segundo o
Ministério da Educacao, escassez de, aproximadamente, 250 mil professores, sobretudo para o
ensino das ciéncias da natureza (ARANHA; SOUZA, 2013). Universalizar a Educacdo Basica
impOe a necessidade de formar professores para realizar essa tarefa, proposta do Plano
Nacional de Educacdo. Contudo, essa expectativa se revela dificil de ser cumprida, por razdes
como a baixa atratividade da carreira docente, com recrutamento dos estudantes dos cursos de
licenciatura justamente entre aqueles de escolarizacdo basica mais precaria e que, em grande
proporcéo, optam por esses cursos em virtude da falta de oportunidade de acesso aos cursos
mais desejados e, portanto, mais concorridos.

Um importante e preocupante indicador do crescente desinteresse pela carreira é a
diminuicdo no numero de candidatos inscritos nos cursos de licenciatura da Universidade
Federal da Bahia. Comparando os dados dos vestibulares de 2009 a 2013, observei uma
diminuicdo de 930 candidatos inscritos (2.336 para 1.406) nesse periodo, ou seja, queda de
39,81%. Chama a atenc¢do, ainda, uma diminui¢cdo de 7,25% no numero de vagas ofertadas
nas licenciaturas, 786 em 2009 e 729 em 2013, embora o ndmero total de inscritos tenha
crescido em 1,6%, 42.602 em 2009 para 43.286 em 2013 (UFBA, 2009, 2010, 2011, 2012,
2013, on-line). Esta realidade ndo esta restrita a0 estado da Bahia. Apenas para citar um
exemplo, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), segundo Aranha e Souza
(2013), em 2000, dos 17 cursos mais concorridos, seis formavam professores. Nos

vestibulares 2012 e 2013 ndo houve um Unico curso de licenciatura entre os 15 mais
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concorridos. Para os autores, mantida essa tendéncia, em trés ou cinco anos ndo havera
candidatos aos cursos de licenciatura nessa universidade.

Numa tentativa de contribuir para a mudanca desta preocupante tendéncia nacional, 0s
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) foram constituidos com o
compromisso de atuar, quantitativa e qualitativamente, na formacdo de professores para a
Educacdo Bésica. A missao delegada aos Institutos Federais estd explicitada no Art. 7° da Lei
n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui os IFs e a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. A reflexdo sobre as condicdes reunidas pelos IFs para
cumprimento dessa misséo exige conhecimento da sua historia. Os IFs nascem, em sua grande
maioria, das Escolas Técnicas Federais. No estado da Bahia, a fusdo da Escola Técnica
Federal da Bahia (ETFBA) com o Centro de Educacdo Tecnoldgica da Bahia (CENTEC),
ocorrida em 1993, origina o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica da Bahia (CEFET-BA)
que, em 2008, recebe o nome de Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da
Bahia (IFBA). Sem duvida, as institui¢des que antecederam o IFBA cumpriram importante
papel na histéria da educacdo profissional do Brasil, ainda que tenham privilegiado
paradigmas educacionais baseados no conhecimento obtido pela observacdo controlada, no
critério de verdade da experimentacdo, na légica matematica, enfim, nas correntes filosoficas
racionalista e empirista.

Este estudo, sem negar a necessidade de aumento significativo do ndmero de
professores em formacdo e o enorme desafio presente nesta missdo, ndao pretendeu apresentar
caminhos para enfrentamento de aspectos quantitativos da formacdo de professor, mas
contribuir para a qualidade das formacgdes oferecidas nos IFs, apontando para a necessidade
de realizacdo de pesquisas mais sensiveis a complexidade dos fendbmenos da educacédo e da
formacdo, indexicalizadas aos seus contextos histéricos, culturais e afetivos, que
proporcionem acesso a novas possibilidades de interpretacdo e sentido — rompimento com
matrizes conceituais construidas por culturas dominantes que além de prescreverem o método
definem os problemas merecedores de estudos, silenciando vozes historicamente
marginalizadas — e de superacdo da racionalidade linear, univoca e cientifica da pesquisa
empirica, ainda dominante entre nos, capacitando-nos para o cumprimento da missdo
delegada a nossa Instituicéo.

No IFBA, a ansiedade propria daqueles que lidam no cotidiano com a complexidade
dos fendmenos educativos € agravada pela tensdo decorrente da sua pluralidade curricular. As

ofertas de educacdo profissional, tecnolégica e superior, em diferentes modalidades de ensino
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— técnico integrado (formacdo profissional com ensino médio), técnico integrado na
modalidade de jovens e adultos, técnico subsequente (formacdo profissional posterior ao
ensino médio), graduacdo tecnoldgica, bacharelado, engenharia, licenciatura — ampliam as
diferencas epistemoldgicas, teodricas, metodologicas entre discentes, docentes, gestores etc.,
demandando confronto de ideias e de leituras possiveis.

A proposta de formac&o inicial de professores no IFBA, explicitada no Catalogo das
Licenciaturas do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia™, aponta,
dentre outras questdes norteadoras para Seus cursos: a integracdo dos conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos — que compdem o nucleo comum de
conhecimentos gerais e universais do ensino médio, de uma forma geral, e aqueles
relacionados as atividades técnicas de trabalho e de producdo relativas ao ensino médio
integrado — e a compreensdo do processo de constru¢do do conhecimento, bem como do
significado dos contetdos das suas &reas de conhecimento e de habilitacdo especifica para a
sociedade, enquanto atividades humanas, historicas, associadas a aspectos de ordem social,
econbmica, politica e cultural.

Ouso dizer que, ainda que consideremos apenas as questdes supracitadas, 0s
paradigmas dominantes entre professores, coordenadores, técnicos, dirigentes etc., ndo seréo
suficientes para satisfazer a tarefa de formar pessoas aptas a atuar, de forma critica e
inovadora, nas atividades inerentes a carreira docente. A énfase na pluralizacdo das esferas
exige o rompimento com paradigmas que se apresentam como diretrizes universalistas e
abertura para perspectivas voltadas para uma formacdo multirreferencial, que acolhe a
aprendizagem como dimensdo existencial e, portanto, relacional, que ndo se reduz ao
perceptivo ou ao cognitivo, mas se amplia para os afetos, as intengdes, 0s sentimentos e 0s
desejos. Meu desejo de saber vai ao encontro de uma formacdo docente de perspectiva
multirreferencial, na qual coexistam perspectivas psicolégicas, psicopedagogicas, sociais,
culturais, politicas etc.

Assim, na realizacdo desta pesquisa busquei inspiragdo nos pesquisadores bricoleurs e

nas palavras de Ardoino:

O que se quer dizer quando se coloca no plural as ciéncias do homem, da
sociedade, ou as ciéncias da educacdo? Seus objetos podem, em
consequéncia, ser heuristica e proveitosamente observados, descritos,
questionados, representados, a partir de perspectivas multiplas, heterogéneas

1 Documento, construido com a participacdo de docentes de varios campi, que define as diretrizes e o0s

principios das licenciaturas da Institui¢éo.
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entre elas [...] isto seria elaborar o luto da ambi¢&do monista que marca, em
geral, a ciéncia e a filosofia ocidentais. (ARDOINO, 1998, p. 48).

Para Kincheloe e Berry (2007), os bricoleurs lutam para documentar lugares de
sentido que transcendam as palavras de entrevistadores ou observa¢Ges de comportamentos
especificos e tragam a discussdo o que esta encoberto, como, por exemplo, os dispositivos
ideologicos que apagaram 0s mundos e as experiéncias dos que vivem a margem do poder.
Ao buscar, com os sujeitos da pesquisa, interpretar as experiéncias que vivenciamos na
Licenciatura em Geografia, parti do entendimento de que necessitamos desvelar
subjetividades, implicadas com o social, apagadas do contexto da nossa Instituicdo. Para a
psicandlise, desvelar o encoberto exige escuta do dizer por detrds do dito. Nessa direcéo,
Ornellas (2011) nos sinaliza para a importancia do reconhecimento das leituras e escritas
circulantes nos diferentes espagos de formacdo e sugere a aprendizagem de uma escuta
proxima a do analista e a articulacdo de aportes tedrico-metodoldgicos da Educacdo e da
Psicanalise - acrescento: e de quaisquer outros que possam trazer contribuicbes - para
amalgamar a fala e a escuta como elementos constitutivos dos processos formativos.

Assim, compreendendo a formacdo como fenémeno dinamico e intersubjetivo, feixe
de relacOes prazerosas e desprazerosas, iniciei o trabalho de campo ancorada em trés questdes
norteadoras:

a) Que demanda do desejo se inscreve na decisdo de ser professor?

b) Que satisf(acdo) busca o sujeito na formacédo?

c) Quais os sentidos atribuidos pelo sujeito aos seus significantes e que implicacGes esse
universo erético possui para a constituicdo do professor-sujeito e dos seus

etnométodos?

Reconhecendo-me como sujeito de falta (Freud), barrado (Lacan), e a ciéncia como
“[...] a eterna contradicdo dialética do conhecimento limitado que se quer ilimitado [...] desejo
infinito do ser finito” (DEMO, 2000, p. 47), trabalhei na construgdo de dialogos possiveis
entre Educacdo e Psicanalise sem pretender dissolver a heterogeneidade irredutivel dessas
teorias.

Como afirma Macedo (2012, p. 35-36), “[...] o pensar multirreferencial nao
desconhece o especifico e a necessidade de distinguir para compreender, sua critica caminha
no sentido de questionar as perspectivas monologicas como nogdes insulares”, a

heterogeneidade ndo impossibilita nem invalida que se trabalhe na articulacdo entre elas.
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Uma vez que a fenomenologia, epistemologia cara a0 FORMACCE e a todos o0s
formacceanos, inspirou este trabalho, sem deixar de levar em consideracao que a psicanalise e
a fenomenologia apresentam muitos distanciamentos, partindo do meu entendimento de que
as duas epistemologias se aproximam em alguns pontos, sobretudo ao subverter o critério
universal e construir o conceito de sujeito fundado na sua subjetivacdo, no capitulo quatro,
realizei um esforco de didlogo entre psicanalise e fenomenologia centrado na questdo da
interpretacéo.
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2 SENTIDOS PARA FORMACAO
2.1 Formacdes ndo univocas

A formacdo ndo pode ser univoca, mas também ndo aceita todos os sentidos, em
formagdo ndo cabe tudo. Formar, etimologicamente, é dar forma, porém, sobretudo na
antiguidade®?, com um matiz de belo. E o belo tem muitas possibilidades, mas néo contempla
todas as possibilidades, ha (de)formacdes que excluem o belo, pois a beleza é algo que so
existe na diferenca. Se ndo ha diferenca, ndo ha beleza, apenas o igual. Ndo h& o belo nos
modelos de formacdo racionalizados que negam a diferenca, a subjetividade e o desejo dos
que se formam, que alienam o outro ao desejo de uma minoria dominante, que cerceiam o
processo singular e humano de constituir-se sujeito e impossibilitam a construcdo de sentidos
e conhecimentos articulados com seus grupos de pertencimento.

Se compreendida como um processo de atribuicdo de sentidos por aqueles que estéo
envolvidos no processo, a formacdo ndo pode prescindir do dialogo, da escuta e, portanto, de
uma perspectiva relacional. Formacdo como fenémeno intersubjetivo ndo pode excluir o
afetivo, a arte, a criacdo, ao contrério, deve ser lugar de inovacdo e da sua prepara¢do como
possibilidade reveladora, lugar que a acolhe, nutre, mas que ndo a deifica. Macedo (2010) nos
alerta que as instituicGes tratam a necessidade de inovacdo e de mudanca no curriculo
desconectadas das questdes inerentes ao complexo mundo da formacdo, ou seja, a partir de
uma ordem exterior ao processo vinculada apenas a mecanica e a arquitetura curricular.

De maneira ampliada, refletir sobre processos formativos € refletir sobre tudo que nos
afeta e nos faz ser quem somos. A formacao é fenbmeno irredutivel a qualquer modelo, pois é
do ambito da experiéncia singular, que passa, toca e encarna, de forma diferenciada, os
sujeitos que a compartilham, e ndo do ambito da mercadoria, que pode ser consumida e que se
torna independente de quem a vivencia (LARROSA, 2002). Para este autor, a formagdo como
algo que me passa tem como principios a exterioridade e a reflexibilidade, pois supde um

acontecimento exterior a mim, que ndo sou eu, que me passa, hum movimento de ida e volta.

Né&o ha experiéncia, portanto, sem a aparicdo de alguém, ou de algo, ou de
um isso, de um acontecimento em definitivo, que é exterior a mim,
estrangeiro a mim, estranho a mim, que esta fora de mim mesmo, ndo
pertence ao meu lugar, que ndo esta no lugar que eu lhe dou, que esta fora de
lugar. (LARROSA, 2011, p. 5-6).

12 vVer no sitio http://www.dechile.net/.
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Vou ao encontro do acontecimento, que permanece sendo exterior a mim, e, afetado,
por ele, me formo e me transformo. A experiéncia é essencialmente relacional, algo passa de
mim a outro e do outro a mim. E nesse passa, tanto eu como o outro sofremos alguns efeitos,
para a psicanalise, efeitos de sentido, trans(formando) o que eu sou, 0 que eu penso, 0 que eu
sinto, 0 que eu sei, 0 que eu quero etc. N&o se trata de acumulacdo de acontecimentos vividos,
nem do ndmero de anos de existéncia, mas uma passagem, uma travessia de um lugar a outro,
que supBe deslocamento e deslizamento.

Se ndo ha lugar para o univoco na formacdo como proposta, ha menos ainda para a
formag&o como experiéncia vivida, pois ela pde em jogo todas as dimensdes do viver, pessoal,
relacional, compreensiva, ou ndo, cognitiva, ou ndo, consciente, inconsciente, ou seja, da
existéncia humana. A existéncia € fundante para a teoria da formatividade de Honoré. Na sua
obra Teoria da Formatividade (1980), o autor identifica dois tipos de problemas no
desenvolvimento da formacdo: os que dizem respeito a maneira como se entende formacéao e
aqueles que dizem respeito a aspectos praticos. Do ponto de vista da concepcao, em geral, a
formacdo é compreendida como uma atividade organizada institucionalmente, sendo poucas
vezes situada como uma caracteristica da interioridade do sujeito que aprende, ou seja, como
atividade que assume a existéncia como seu elemento fundante. Quanto aos problemas que se
referem a pratica, Honoré vai nos dizer que ainda ndo existe um método que vincule as
dimens@es do viver: o pessoal, o social, o institucional, o trabalho, a cultura, e a formacéo
busca atender a cada uma dessas dimensdes isoladamente.

Assim, o autor vai apontar a necessidade de uma revisdo epistemoldgica sobre a
formagé&o e sugerir que o processo de conhecimento sobre formacéo parta da experiéncia e da
interexperiéncia, segundo Honoré “Uma elaboracdo tedrica ndo pode ser alimentada sendo na
interexperiéncia, a pratica ¢ o ponto de partida na experiéncia e o conceito ¢ um resultado”
(HONORE, 1980, p. 35, trad. minha). A interexperiéncia é a elucidacdo das experiéncias, 0
confronto ideolégico com o outro. O autor define formacéo como a busca do individuo por ele
mesmo, de suas préprias formas, é a busca que se realiza nos grupos, na coletividade, a partir
das nocdes de autogestdo e auto-organizacdo (HONORE, 1980, p. 104).

Sua proposta de formatividade se sustenta numa dimensdo ampla e integral exercida
em todos os niveis da vida e do pensamento daqueles que participam da experiéncia
ativamente, o que implica ndo separar formador-formando, passado-devir, causalidade-
finalidade, é formac&o tudo o que se realiza para se desenvolver a diferenciacdo em todos os

planos da existéncia. Compreender a formacdo é compreender a interacdo nos processos



24

formativos, que tem como fungdo revelar e potencializar as condi¢des de realizagdo do
humano. Isto ¢, formagdo como funcdo humana da evolugdo, como capacidade de transformar
em experiéncia significativa os acontecimentos cotidianos. Veja nas palavras do autor: “La
formacion es la capacidad de transformar en experiencia significativa los acontecimientos
cotidianos, en el horizonte de un proyecto personal y colectivo” (HONORE, 1980, p. 20).
Logo, a formacdo ndo é algo que se adquire, ou uma possessao de alguns, ou, ainda, algo que
se consegue apenas nas instituicdes, € uma espécie de funcdo prépria do ser humano, que se
cultiva e pode se desenvolver independentemente da idade. Trata-se de uma funcgéo evolutiva
que se realiza segundo certo processo e desencadeia a experiéncia constitutiva do ser.

Bernard Honoré entende a formatividade como o fato de o ser-Homem existir em
permanente formacéo e formidade, neologismo criado por ele, como a estrutura ontoldgica do
Homem, quer dizer, relativa ao ser-Homem e as suas propriedades fundamentais, ou seja, a
um ser que € essencialmente formavel enquanto existente e que ndo pode existir de outra
maneira.

No didlogo da concepcéo de formacdo em Honoré com o olhar da psicanalise sobre
formacdo, podemos dizer que o constituir-se professor-sujeito e o constituir-se aluno-sujeito
deve ser substituido por nds-somos/constituimo-nos-Professor-Sujeito e nds-somos/
constituimo-nos-Aluno-Sujeito, mais adequado ao sentido do devir do sujeito, a ideia do
sujeito como realidade eminente, ideia desenvolvida no decorrer deste capitulo, desde uma

perspectiva psicanalitica.

2.2 Uma escuta psicanalitica sobre formacao

No campo da formacao inicial e permanente de professores, muitas pesquisas tém sido
realizadas por aqueles que tomam como utopia inspiradora do seu trabalho cotidiano — néo
mais a utopia iluminista de felicidade para todos —, como objeto causa de desejo, a melhoria
da educacdo. Ainda que esse desejo seja comum entre nés, professores, coordenadores, alunos
das licenciaturas, sua realizacdo exige, minimamente, consciéncia da sua complexidade,
significante ao qual voltarei no capitulo trés. Neste momento, gostaria de retomar o que
anunciei anteriormente: pensar a melhoria na educacéo a partir da melhoria da formacao de
professores nos provoca a pensar 0s sentidos que atribuimos ao significante que lhe é
fundante — formacdo. Toda formacdo envolve dimensdes conscientes e inconscientes do

comportamento humano. Creio que poucas pessoas negariam esta assertiva, entretanto, muita
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reserva € de se esperar diante da afirmativa de que, do ponto de vista da psicanalise, sem
escuta do desejo ndo ha experiéncia formativa que possa ser nomeada critica. E esta a ideia
que proponho discutir neste texto.

A educacdo sempre se mostrou como causa de inquietacdo em Freud, ora sendo
reconhecida como desencadeadora de sofrimento psiquico e da neurose, por seu
posicionamento quanto a sexualidade, ora como profissdo impossivel, ao lado da psicanélise.
E da impossibilidade do ato educativo que partiremos, pois se entendemos que o ato de educar
é impossivel, consequentemente, também o € o de formar e o de formar professores. Sobre
esta impossibilidade, em 1979, Millot publicou um livro, traduzido no Brasil, anos depois,
com o titulo Freud antipedagogo; as ideias deste livro deram origem ao livro Freud e a

educacdo: o mestre do impossivel (KUPFER, 1989). A época a autora defendia:

A Psicanalise pode transmitir ao educador (e ndo a Pedagogia) uma ética, um
modo de ver e de entender sua pratica educativa. E um saber que pode gerar,
dependendo, naturalmente, das possibilidades subjetivas de cada educador,
uma posic¢do, uma filosofia de trabalho. Pode contribuir, em igualdade de
condigdes com diversas outras disciplinas, como a Antropologia, ou a
Filosofia, para formar seu pensamento. Cessa ai, no entanto, a atuagéo da
Psicanalise. Nada mais se pode esperar dela, caso se queira ser coerente com
aquilo de que se constitui essencialmente a aventura freudiana. (KUPFER,
1989, p. 97).

Impunha nesta fala limites a utilizacdo dos saberes da psicanalise no campo da
educacdo, mantendo-se, assim, sintonizada com o pensar de Freud, explicitado no texto Mal-
estar na civilizacdo (FREUD, 1980j) quanto a impossibilidade de existéncia de uma educacgéo
integradora da psicandlise e da pedagogia, haja vista que a civilizacdo funda-se na interdicdo
(recalque) dos piores desejos humanos, objeto perdido para sempre e que resulta no mal-estar
gue acompanhara o sujeito durante toda a vida. A interdicdo que deu origem a clivagem do
psiquismo humano ndo seré suspensa, mas mantida pela educacéo.

A impossibilidade de integracdo entre psicanalise e pedagogia, e de uma educacdo de
cunho humanista com a psicanalise, entretanto, ndo resultou na auséncia de demanda de
pedagogos a psicanalise e de experiéncias que tém apontado um querer para além de uma
“luz” intelectual da psicanalise sobre a educacdo. Este quadro levou Kupfer, dez anos depois
da escrita do livro acima referenciado, a escrever um novo artigo, intitulado Freud e a
educacdo, dez anos depois, em que defende uma Educacgéo psicanaliticamente orientada. Veja

nas palavras da autora:
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Do ponto de vista tedrico-epistemoldgico, sabemos que a Pedagogia e a
Psicandlise sdo duas disciplinas que se opdem em estrutura. Sao e foram vas
as tentativas de criar pedagogias psicanaliticas. Nesta mesma esteira, as
propostas de mesclar 0 “emocional” com o “cognitivo” passam a
quilébmetros de distancia de uma Psicanalise do sujeito radicalmente
dividido, que ndo pode assimilar nada parecido com a proposta de uma
inteligéncia emocional integradora e apaziguadora. Hoje ja é banal entre os
psicanalistas o ataque a esta estranha divisdo entre o emocional e o
cognitivo, fruto de influéncias que vao de um estoicismo mal digerido — é
preciso arrancar as emogdes pela raiz, pois sdo o mal de que se alimentam as
doencas — a uma integracao freudo-piagetiana impossivel por desejar reunir
duas epistemologias desiguais®. Dai que falar em integrar harmonicamente
0 que foi dividido de modo arbitrario e ndo cientifico resulta ainda mais
descabido! A Histéria da Psicanalise estd carregada de tentativas de
promover encontros entre Psicanalise e Educacdo, mas tais propostas
falharam. Todas falham, e este é um fato de estrutura que Millot se dedicou a
demonstrar. Com ela, podemos concordar no que diz respeito a
impossibilidade de integracdo entre Pedagogia e Psicanalise, do mesmo
modo como ndo se pode integrar uma Educacdo de cunho humanista — e essa
— era a que Freud conheceu — com a Psicanélise. E possivel, porém, levantar
algumas objecdes a tese geral segundo a qual ndo pode existir, de modo
algum, uma Educacdo psicanaliticamente orientada. Em primeiro lugar, o
livro de Millot veio obedecer a palavras-de-ordem™ que imperavam, na
época, no interior do Campo Freudiano na Franca. Cumpria velar pela
ortodoxia da letra freudiana e em especial pela ortodoxia lacaniana. Debates
com a Filosofia, a Antropologia, a Literatura, va la. Mas nada de associagdes
espurias, de mesclas desvirtuadoras, ja que se tratava de demarcar com
clareza a Geografia do campo lacaniano, demarcagéo essa que se fazia em
oposic¢do ao campo kleiniano e a ego psychology. (KUPFER, 1999, p. 16-
17).

E de uma posigdo similar a de Kupfer que coloco a formagao de professores orientada
psicanaliticamente como causa do meu desejo. Neste desejar me coloco no lugar de quem,
sabendo as limitacGes de seu saber e de sua impoténcia diante da grandiosidade da tarefa,
demanda o didlogo com os saberes de outros professores-sujeitos, na expectativa de que
possamos juntos, apesar das palavras de Freud, tornar possivel a melhoria na formacao de
professores e na educacao.

Qual €, entdo, o olhar da psicanalise sobre formacdo? A psicanalise ndo se coloca
como teoria das certezas, ao contrario, mas creio poder afirmar que pensar sobre esta questao
é partir da certeza de que nenhum conhecimento, habilidade e atitude, ainda que a profissdo
exija os(as) melhores ao nosso alcance, pode garantir um ensino qualificado e exitoso. Do

ponto de vista da psicanalise, esta tarefa exige que fagamos a travessia do discurso do mestre,

3 Este tema esta desenvolvido em Afetividade e cognigéo: uma dicotomia em discussdo (KUPFER, 1997).

" Mantive a grafia encontrada no texto de Kupfer (nota minha).

> O conceito de competéncia da Lei de Diretrizes e Bases para Educagdo conceitua competéncia como a
capacidade de mobilizar os trés elementos para atuar e solucionar as dificuldades vivenciadas na pratica.
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todo saber, para um discurso que, aproximando-se do discurso do analista, utilize a escuta em
sala de aula e contribua para que os alunos produzam significantes que tenham efeito de
sentido na sua constituicdo como professor-sujeito. Ha trabalhos (HANFF; PETRI, 1998;
SEYNHAEVE, 1994 apud KUPFER, 1999) que discutem a sugestdo de que um educador
possa ser um mestre ndo todo, matizado, em certa medida, pela posicdo do analista.

Nesta direcdo, Ornellas (2013) nos sinaliza que diferentes areas do conhecimento ja se
apropriam de construtos da psicanalise, cuja cientificidade foi negada, num passado recente,
mas que, atualmente, inspira um estilo de fala, de escrita e de préatica reinventada no encontro

da Psicanalise com a Educacdo para o devir de um sujeito:

[...] o saber ndo sabido expressa-se nas diversas areas do conhecimento e
parece sustentar que a verdade € algo que tem proximidade com a alethéia
emoldurada, com o agalma. O estilo é um tesouro que brilha como o agalma.
E esse objeto galante que faz o sujeito se aproximar de um outro na prosa e
no verso do estilo de cada sujeito. Obturar a falta do Outro pelo gancho do
estilo significa para o professor e o psicanalista reinventar uma educagéo
fundada nos alicerces para o devir do sujeito falante e, a0 mesmo tempo,
faltante. (ORNELLAS, 2013, p. 19).

Fala e falta sdo, para aqueles que trabalham nesta perspectiva, constitutivas para o
sujeito. E pela fala que o saber do inconsciente escapa ao sujeito, revelando sua realidade, e
pela falta que o individuo se constitui em sujeito de desejo. O saber sobre o funcionamento
psiquico do sujeito, que inclui as fontes dos seus investimentos libidinais, pode ampliar as
possibilidades de mediacdo do professor, ajudando os alunos a encontrar sentidos para sua
experiéncia de formacdo e mobilizar seu desejo de busca por novos conhecimentos,
reencontrando o prazer de aprender. Vale ressaltar que o inconsciente escapa a qualquer
tentativa de dominio, o que impossibilita a determinacdo de um método a ser empregado para
atingir um objetivo X, processo utilizado pela educagdo. Para a Psicanalise, mesmo 0s
enunciados de um sujeito como espaco de um conhecimento verdadeiro é algo ilusério, pois a
verdade é apenas meio dizer. Vejamos a impossibilidade de dominio da realidade docente

pelo uso de métodos nas palavras de Pereira:

Um professor vive sob o signo da impoténcia ao estar diante das incertezas
de seu ato, das ambivaléncias, das puls6es, das manifestacdes da sexualidade
de si e do outro, das invariantes diagnosticas, das irrupcOes da violéncia, da
apatia e do desinteresse discentes, além de estar diante de sujeitos em sua
pura diferenca, tendo que exercitar o legitimo imperativo social de fazé-los
incluidos. (PEREIRA, 2013, p. 35).
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Diante deste quadro, cabe ao professor, na dindmica que ora € saber e ora falta, a quem
Ornellas (2013, p. 26) denomina de professor vaga-lume, na escuta e pela fala, agir nas
condicdes de incerteza cotidianas, onde hd 0 medo e o escuro, e fazer advir o claro. Para a
autora, ao reconhecer que no campo do saber, assim como no campo do desejo, algo foge ao
nosso controle, pois a subjetividade humana opera na incompletude e na incerteza, temos
possibilidade de enfrentar o mal-estar com menor insatisfacdo e encontrar alternativas
criativas na pratica educativa.

Voltemos a assertiva norteadora das consideracGes feitas até aqui: sem a escuta do
desejo ndo ha experiéncia que possa ser nomeada, do ponto de vista da psicanalise, como
formacdo critica. Iniciar esta reflexdo exige que eu situe de onde estou partindo. Partirei da
Teoria Critica da Escola de Frankfurt, embora ndo tenha dominio sobre a densa e relevante
producdo cientifica dessa Escola. Minha intencdo ndo é estabelecer um didlogo entre as
teorias, desejo apenas partir do seu conceito de pedagogia critica — que tem como pressuposto
epistémico o principio da intersubjetividade, ou seja, a realidade social é considerada
simbolica, construida intersubjetivamente — para o exercicio de reflexdo sobre o que seria uma
formacdo critica para a psicanalise. Assim, ndo entrarei nos pormenores das func@es criticas
atribuidas as instituicdes escolares ou nos principios gerais de uma didatica critico-
construtiva, creio que uma breve apresentacdo do que é formacdo critica servira aos meus
propdsitos neste texto. Em Habermas, formar criticamente é desenvolver uma série de
capacidades de natureza comunicativa, argumentativa, reflexiva, interativa e de equilibrio
emocional que permitam aos estudantes identificar situacdes de violéncia simbdlica, abusos
de poder e dominio, para que, posteriormente, eles adotem acdes comprometidas frente a estas
situacOes de injustica (GIMENO, 1999, p. 15, trad. minha).

Antes de argumentar a favor da assertiva que norteia este texto, é necessario trazer
para essa discussdo o conceito de sujeito em psicanalise, que implica 0 nosso préprio
desconhecimento daquilo que nos faz ser o que somos, o inconsciente. Ndo nascemos sujeitos,
nossa constituicdo como sujeitos exige revelacdo do inconsciente, que ndo consiste em tornar
0 inconsciente consciente, algo da ordem do impossivel, mas de fazer aparecer 0s
significantes que produzem como efeito o sujeito. Nascemos (a)sujeitados ao desejo do Qutro,
o significante primordial advindo do grande Outro, ao qual estamos alienados; sair do lugar de
objeto de desejo do QOutro (inicialmente, a mae) é condigédo para desejar, traduzido aqui como
falta (desejo de), e para nos constituirmos sujeitos, abordarei este tema no capitulo quatro,

razdo pela qual ndo o aprofundarei aqui. VVoltemos ao conceito de formac&o critica, ser critico
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é, em primeiro lugar, ser capaz de identificar as situacBes de violéncia simbdlica, abusos de
poder e dominio, ou seja, os assujeitamentos ideolégicos’® em que o pré-construido é
assimilado por nés ndo como desejo do Outro, mas como nosso proprio desejo. Do ponto de
vista da psicanalise, o desvelamento das ideologias as quais somos assujeitados sO é possivel
na condicdo de sujeito, constituir-se sujeito é processo que se inicia nas relagdes familiares e
com o qual toda escola, especialmente as que se nomeiam criticas, deve estar implicada.
Como entdo fazer advir o sujeito?

Segundo a psicanalise, ensinar e aprender sdo atos de desejo, na palavra de Ornellas
(2013, p. 30): “Entre o sujeito que ensina ¢ o sujeito que aprende ha um movimento pulsional
que enoda os elos: real, simbolico e imaginario os quais estruturam esse professor-sujeito que
é movido pelo desejo inconsciente™’. Entretanto, o professor-sujeito, que sustenta a docéncia
no desejo, precisa renunciar ao desejo (KUPFER, 1989) para que o aluno possa sair do lugar
de objeto de desejo do Outro, desta vez, o professor, reconhecer o seu desejo e se constituir
em aluno-sujeito. E necessario, portanto, que o professor cesse sua demanda em relagio ao
aluno (“saiba mais”, “faga assim”) e abra-se a escuta do que o aluno deseja, colocando-se
como um referente Outro que suporta o desejo do aluno. Kupfer (2013) nos adverte que se a
emergéncia do sujeito ndo depende de programas ou de técnicas de ensino (0 desejo
inconsciente ndo se deixa controlar), essa emergéncia podera se obstaculizar se o aluno ndo
puder encontrar discursos oportunizadores de brechas em que o aluno-sujeito possa vir a se
manifestar. Para a autora, “os discursos ideologicos, os interesses de natureza sociopolitica
postos em circulagdo no mundo contemporaneo em que domina a Ciéncia Positiva poderdo
ser os principais obstaculos a emergéncia do sujeito, justamente porque tém [...] horror a
lacuna” (KUPFER, 2013, p. 12). Creio que posso afirmar, desde o meu semi-saber sobre o
conhecimento construido pelos autores da Escola de Frankfurt, que este também é o
entendimento das Teorias Criticas.

Avancemos um pouco mais, da perspectiva da psicandlise, para formar criticamente, a
escola precisa ser espago de circulagdo de outros discursos, pois na versdo moderna do
discurso do mestre, o discurso universitario, comandado pelo saber estabelecido e pelo ato
educativo como imposi¢do do saber do professor sobre o ndo saber do aluno, este ultimo é

alienado ao grande Outro, o professor. Ornellas nos diz:

16 \/eremos mais tarde que para a AD nos constituimos na relacéo entre inconsciente e ideologia.
17 Os trés registros psiquicos constituem um novo nome atribuido por Lacan para o inconsciente freudiano
(JORGE, 2005).
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Observa-se no Discurso Universitario que no ato de educar, hd um que sabe
(o professor) e outro que ndo sabe (o aluno). E um discurso transmissor da
bibliografia, do contetdo, do método, etc. Torna-se escravo da escrita do
Outro para dar sentido a sua escrita. Este discurso funciona como porta-voz
de saberes e conhecimentos [...] No discurso universitario goza-se com a
alienacdo. (ORNELLAS, 2011, p. 28).

A psicanalise nos provoca a perceber o ato educativo como relagfes intersubjetivas
que sustentam o individual e o social, o consciente e o inconsciente, o afeto e a razdo, o saber
e a falta, a possibilidade e a impossibilidade. Somos convidados por ela a ressignifcar o ato
educativo como saber todo, pois ndo ha critica possivel na alienacdo do outro. O
desenvolvimento da capacidade de identificar as situagdes de violéncia simbolica, abusos de
poder e dominio, assujeitamentos ideoldgicos que colocam o individuo no lugar de objeto,
deve ser precedido ou, pelo menos, paralelo a constituicdo de alunos-sujeitos (de desejo),
constituicdo que se dard somente na falta e na escuta do desejo.

Ao trazer aqui um olhar possivel da psicanalise sobre a escuta do desejo como
condicdo para realizacdo de uma formacao critica ndo tive a pretensdo de preencher lacunas
supostamente existentes na pedagogia critica; como nos alerta Voltolini (2013) a psicanalise
jamais deve se deixar seduzir pela tentacdo de operar como o0 conhecimento, que ndo lida bem

com as lacunas, insuportaveis ao Ego, meu desejo foi o de possibilitar abertura ao diélogo.

2.3 O desejo de saber e o desejo de ensinar

Para Freud, a sublimacdo é um dos quatro destinos possiveis para a pulsdo sexual; em
1905, no texto Trés ensaios da sexualidade (FREUD, 1980k), ele conceitua o termo como um
tipo de atividade resultante da substituicdo dos objetivos imediatos dessa pulsdo por outros
mais valorizados socialmente, sem nenhuma relacdo aparente com a sexualidade. Depois
deste momento, o conceito de sublimacdo reaparecera em sua obra sempre que Freud se
referir a producdo intelectual, artistica, literaria. No texto Leonardo Da Vinci: lembrancas da
sua infancia, de 1910, Freud (1980h) assumira a hipotese, e argumentara a seu favor, de que a
producdo extraordinaria de Da Vinci, em diversos campos do conhecimento, é um caso
especial de sublimagdo em que a repressdo sexual, embora existente, ndo consegue relegar
para o inconsciente nenhum componente pulsional do desejo sexual. Em vez disso, a libido
escapa ao destino do recalque e é sublimada, desde o comego, em curiosidade, em pesquisa.
Freud vai declarar que a origem do desejo de saber pode ser encontrada na curiosidade infantil

sobre o sexual:
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A curiosidade das criancas pequenas se manifesta no prazer incansavel que
sentem em fazer perguntas; isso deixa o adulto perplexo até vir a
compreender que todas essas perguntas ndo passam de meros circunléquios
gue nunca cessam, pois a crianca os esta usando™ em substituicdo aquela
Unica pergunta gue nunca faz. [...] As investigacfes visam a saber de onde
vém 0s bebés, exatamente como se a crianca estivesse procurando modos e
meios de evitar tio indesejavel acontecimento®. (FREUD, 1980h, p. 72-73).

A sublimacdo realizada por Leonardo Da Vinci ndo é o Unico destino possivel quando
0 periodo de pesquisa sexual infantil chega ao final, apds um periodo de forte repressédo
sexual. Para Freud ha duas outras possibilidades: a pesquisa participar do destino da
sexualidade e a curiosidade permanecer inibida, podendo limitar a criatividade intelectual, o
que seria um fator efetivo para uma enfermidade neurdtica, ou o desenvolvimento intelectual
ser suficientemente forte para resistir a repressdo sexual que o domina, 0 que pode fazer
emergir uma preocupacao pesquisadora compulsiva, sob uma forma distorcida e néo livre.

Portanto, o saber esta atravessado pelo desejo desde a infancia. Nao ha relacdo com o
saber no sujeito ndo desejante. E de qual desejo se trata, para a psicanalise? Do desejo, diz
Lacan, “[...] de saber que valor ela propria tem, essa pessoa que esta falando” (LACAN,
1992b, p. 35). A demanda de amor, de reconhecimento, pedido implicito de que o outro me
reconheca em minha propria existéncia®’, presente na relagdo entre mae e bebé, nos aponta
caminhos para pensar o trabalho do professor. A psicanalise reconhece que a demanda de
reconhecimento € dirigida tanto do aluno para o professor quanto do professor para o aluno.
Porém, as relacGes orientadas por demanda de amor sdo marcadas pela ilusdo, a dimenséao
mentirosa da relacdo amorosa em que 0 outro promete um preenchimento impossivel. llusdo
que desconhece a angustia que a falta produz (KUPFER, 2009).

E pela demanda de reconhecimento que, no contexto das instituicbes de ensino, os
alunos se dirigem ao professor e tomam-no como mestre, supondo nele a existéncia de um
saber que possa dar fim a angustia da falta, nas palavras de Lacan: “[...] o estatuto do saber
implica, como tal, que ja ha saber e no Outro, e que ele é a prender, a ser tomado. E por isso
que ele é feito de aprender” (LACAN, 1985, p. 130). Assim, o Outro é condi¢do necessaria ao
saber, na escola é o professor que ocupa o lugar desse Outro, o lugar do que sabe. Para
sustentar o desejo de saber do aluno, entretanto, o professor deve se colocar no lugar de

alguém que tem apenas um semi-saber, pois o saber todo e a priori do professor, sem a escuta

18 Creio haver aqui um erro de traducdo, a traducdo correta seria as criancas as estdo usando. Usando essas
perguntas que fazem em substituicdo aquela que realmente gostariam de fazer (nota minha).

19 0 acontecimento indesejavel ao qual Freud se refere é o nascimento de um irmao ou de uma irma.

% \/oltarei a este tema no quarto capitulo.
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do desejo do sujeito que demanda conhecimento, faz do professor um transmissor de saberes a
consumir, tamponando a falta que sustenta o desejo de saber. Kupfer nos convida ao lugar

daquele que da entrada a escuta do aluno:

Em nossas historias de vida, houve um momento em que tivemos que nos
perceber faltosos, e faltosos de forma estrutural: uma falta impossivel de ser
preenchida. Esta falta, porém marca a constituicdo do psiquismo, da
subjetividade. A orientacdo da producéo de todo nosso trabalho, a direcéo
para tudo o que for feito na vida, serd uma tentativa de se haver com esta
marca, esta falta. E s6 ha desejo porque existe falta. (KUPFER, 2009, p. 21).

Assim, a escuta da fala do aluno € o recurso que possibilitard sua apropriacdo do
conhecimento, escuta que nao deve privar o aluno da possibilidade de errar, de tropecar, de
pensar sobre suas conclusdes e davidas, de desconstruir e reconstruir.

E também o desejo de saber sobre si e de preencher sua falta que leva o professor ao
desejo de ensinar, seus objetos do conhecimento sdo construidos na tentativa de negar a sua
falta e de ser reconhecido por seus alunos. Vejamos um exemplo dado por Kupfer onde, por

uma feliz coincidéncia, a autora fala sobre um professor de Geografia:

Um professor falando de Geografia, conectado com seus alunos, preocupado
em ser aceito ou com raiva por nao sé-lo, pée em jogo a sua demanda de
amor e reconhecimento. Ao falar sobre Geografia, pode haver um momento
em que ele, sem saber — porque estes processos sdo inconscientes — comega a
desdobrar o especial modo como ele se relaciona com aquele saber. E como
se ele dissesse, em um subtexto, o seguinte: “Vejam como eu tomo este
objeto: tomo-o como algo capaz de completar minha falta”. (KUPFER,
2009, p. 23).

Para a autora, esse dizer ndo dito pelo professor possibilitara ao aluno, testemunha do
seu desejo, na relacdo triangular com o conhecimento (que adquire aqui a funcdo paterna),
tomar o conhecimento do mesmo modo e aprender. A identificagcdo do aluno com o professor
ndo impede que o aluno trabalhe o conhecimento de modo criativo e singular, pois o fard a

partir de uma posicao desejante.
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3OS CAMINHOS DO DESEJO: AS METODOLOGIAS
3.1 O enfoque multirreferencial

Inicio este capitulo expondo a proposta de analise multirreferencial de Ardoino (2012),
que a define como uma leitura plural do objeto que queremos apreender, em funcdo de
sistemas de referéncias supostamente distintos, ndo redutiveis uns aos outros. Para o autor, sO
se pode empreender, seriamente, a analise de fendmenos complexos a partir do
reconhecimento da sua complexidade e, portanto, de uma nova compreensao do status de sua
opacidade, que ndo a destina, pelo esforco do conhecimento, a uma transparéncia ainda em
devir. Em outras palavras, a multirreferencialidade introduz uma epistemologia que questiona
a ideia comumente aceita de que o processo cientifico consiste na passagem do complexo para
o simples, representacdo tradicional cuja andlise se define pela capacidade de decomposicéo,
de divisdo, de reducdo em elementos mais simples e que desconsidera a opacidade
fundamental e irredutivel do fendbmeno em analise. Para Ardoino, a opacidade dos fenémenos
complexos e do humano demanda uma andlise multirreferencial, que se interessa pela
compreensdo, pelo acompanhamento dos fendmenos vivos e dindmicos, e desenvolve um
processo de familiarizacdo dos pesquisadores com as particularidades indexicais e simbolicas,

numa relagdo implicada com o outro.

[...] 0 que é especificamente humano é sempre, também, naturalmente opaco
e requer tanto, sendo mais, de uma hermenéutica quanto de um procedimento
explicativo, é insistir sobre o carater ao mesmo tempo objetivo e subjetivo,
implicado e sobretudo polémico do universo ao qual ele pertence.
(ARDOINO, 2012, p. 89-90).

Esta analise ndo pode prescindir de escutas e olhares que levam em conta dimensdes
historico-temporais consideradas insignificantes em outros campos cientificos que, numa
tradicdo I6gico-experimental, ignoram, ocultam ou diluem, diz Morin (2010, p. 15) tudo o que
é subjetivo, afetivo, livre, criador.

Assim, foi em direcdo a perspectiva de complementariedade referenciada na
fenomenologia, na psicanalise, na etnopesquisa, nos estudos biografico-narrativos e na analise
de discurso francesa (AD), que me (im)pulsionei na tecitura®* de uma bricolagem,

ameacadora, confesso, para um pesquisador ainda em formacéo. Kincheloe e Berry (2007)

21 . . . .
Opto pela escrita do termo com “c”, pois entendo a metodologia como esforco em tecer o caminho por

diferentes orientacdes de pesquisa e dimensdes teoricas.
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situam a bricolagem como uma tarefa ignorada por modos de pesquisa monoldgicos e
objetivistas, como esfor¢o no dominio da complexidade e de transcendéncia do reducionismo,
e 0s bricoleurs como aqueles que “[...] buscam cultivar formas mais elevadas de criatividade
do pesquisador que os leva a produzir, como 0s poetas, conceitos e ideias sobre o mundo
social que ndo existiam anteriormente” (KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 34-35).

Minhas primeiras leituras sobre fenomenologia, realizadas durante a constru¢do do
projeto de pesquisa para selecdo do mestrado na UNEB, adquiriram novos sentidos durante a
experiéncia valorada da disciplina Abordagens e técnicas de pesquisa em educacgdo, do
PPGE/FACED/UFBA. Pude compreender ali a importancia da fenomenologia como
pressuposto filoséfico da etnopesquisa, teoria que nasce da tradi¢do etnogréfica, mas dela se
diferencia quando exercita a interpretacao dos diversos “textos” da realidade, produzindo
conhecimento indexicalizado (MACEDO, 2006), pois a acdo humana esta referenciada no seu
contexto historico-social.

O etnopesquisador, inspirado pela fenomenologia, esfor¢a-se no sentido de suspender
conceitos prévios (epoché) e de manter uma escuta aberta ao dialogo com o0s sujeitos da
pesquisa e a interpretacdo do fendmeno estudado. Os fenomenologistas tentam penetrar o
mundo conceitual dos seus sujeitos com o objetivo de compreender como e qual significado
constroem para acontecimentos do seu cotidiano (GERTZ, 1989). Penso que o exercicio da
epoché fenomenoldgica pode receber ajuda da regra bésica a escuta praticada pelo
psicanalista, recomendada por Freud: manter a atencdo flutuante. Considero-a também
fundamental a escuta do pesquisador, para ndo privilegiar este ou aquele discurso. Na
psicanalise freudiana, somente com a atencdo flutuante é possivel descobrir conexdes
inconscientes no discurso do escutado (LAPLANCHE; PONTALIS, 1985).

A epoché fenomenoldgica ndo rejeita a verdade atribuida aos sentidos e as imagens,
apenas suspende sua realidade ingénua. N&o se trata de negar conhecimentos tedricos do
pesquisador, mas do entendimento de que a chegada e permanéncia no campo exigem
abertura para modifica-los, em movimentos constantes de aproximacdo e distanci(acdo)
essenciais a analise da sua producdo. Trata-se da instalacdo de uma atitude de permanente
questionamento, de escuta e didlogo com os sujeitos da pesquisa e interpretacdo de sentidos.
Para a psicandlise, escuta transborda a audicdo, envolve cheiro, toque, sabor. Em Lacan
(1992a, p. 209), interpretar consiste na descoberta dos sentidos ndo evidentes, pois o
significante, que implica o sujeito do inconsciente, é aquilo que em si ndo significa nada. Se o

significante em si ndo significa nada, pois ele ndo esta preso a um significado, a interpretacéo
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do significante s6 é possivel na dindmica de combinagdes e substituicdes do discurso, ou seja,
nas metaforas e metonimias que aparecem e geram os significados, voltarei a este ponto no
quarto capitulo.

Na anélise que desenvolve sobre o fenbmeno da interpretacdo, Gadamer ressalta que
“[...] uma vez tendo liberado a ciéncia das inibi¢es ontolégicas do conceito de subjetividade,
buscamos compreender como a hermenéutica pdde fazer jus a historicidade da compreenséo
[...] a tarefa hermenéutica se converte por si mesma num questionamento pautado na coisa em
questdo” (GADAMER, 2008, p. 354), ou seja, aquele que deseja compreender, interpretar,
deve estar disposto a deixar que o fenébmeno lhe diga algo. Para o autor, a abertura para a
opinido do outro (autor do texto, da fala etc.) implica sempre colocar essa opinido em relacéo
com o conjunto das opiniGes proprias, 0 que ndo pressupde, portanto, neutralidade ou
anulamento do sujeito que compreende, mas presenca e aproximacao ao objeto de estudo.

Ao encontro do compromisso com a compreensao do fendmeno no didlogo sensivel
com os envolvidos na investigagdo, Macedo (2011) nos diz que pesquisa exige implicagdo. A
sua concepc¢do de uma etnopesquisa implicada é de comprometimento do pesquisador com 0s
sujeitos em seus sofrimentos e dificuldades [desprazeres], mas também suas alegrias
[prazeres] e capacidade para criar solugdes para seus problemas. N&o acolhe, portanto, a ideia
de aplicacdo de um método, que, sendo o prolongamento da capacidade do pesquisador de
intervir na realidade e instituir realidades sociais pela pesquisa, possui sempre um cunho
politico.

Aproximando-se de Macedo, as autoras Susinos e Parrilla (2008, p. 35) defendem a
pesquisa inclusiva (investigacion inclusiva) — comprometida com a mudanca social, com a
melhoria das condicdes de vida de todas as pessoas ou grupos para 0s quais a participacdo e o
sentido de pertencimento, nas distintas instituicbes sociais, encontram-se limitados ou
suspensos — como alternativa radical a pesquisa positivista classica, as tradicdes académicas
que tém determinado como se constrdi o saber e como se parcela o conhecimento, produzindo
visdes parciais e segmentadas do social. Tradi¢cbes que deixam muito pouco espago para
praticas alternativas de construcdo de subjetividades que resistam e permitam mudancas na
posicdo de exclusdo para aqueles cujas condigdes biograficas tornam a excluséo previsivel.

Inspirada pela riqueza da multirreferencialidade e sua negagdo do carater normativo
dos métodos, privilegiei o interesse em pontos de vista subjetivos para escolha dos métodos
da pesquisa. A complexidade do objeto que acolhi exigiu uma metodologia hibrida; os

métodos e dispositivos utilizados na pesquisa de campo ndo objetivaram a coleta de dados,
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pois ndo se tratava de coletar o que estava @ mdo, mas de com(por) com 0s sujeitos da
pesquisa, narrativas e experiéncias que nos permitissem dar significados e sentidos a
experiéncia formativa compartilhada. O compromisso com o rigor da pesquisa me exigiu
esforco para ndo cair na tentacdo de pasteurizar contradi¢cbes e ambivaléncias que emergiram
no processo, e de encontrar, no empirico, justificativas para teorias cultuadas. Persegui um
rigor que acolhesse formas racionais e também libidinais de interpretacdo das nossas préaticas
cotidianas, dos processos interacionais que organizam a vida no IFBA. Perceber que a ordem
social se produz nas praticas cotidianas, que recebem identificacdo e significacdo pela
linguagem, possibilidade de mediacdo simbolica entre o homem e o mundo, significa
compreender a partir da confrontacdo das interpretagdes do pesquisador e dos protagonistas
do estudo (MACEDO, 2006), nesta pesquisa, 0 docente e os discentes da licenciatura que

explicitaram o desejo de participar.

3.2 Os métodos revelados pelo objeto

A escolha e construcdo dos métodos e dispositivos utilizados foram sendo definidos ao
longo da pesquisa de campo. Ao iniciar, tinha clareza apenas da importancia de privilegiar
métodos capazes de engendrar subjetividades, mesmo em situacfes conflitantes, com os
sujeitos da pesquisa, assumidos aqui como subjetividades Unicas, sujeitos que se movimentam
e enfrentam os embates didrios da sua acdo pedagdgica. A pesquisa se revelou qualitativa, a
partir da construcdo do objeto, e caracterizou-se como um estudo de caso — por suas
potencialidades ao encontro da interpretacdo densa, da atribuicdo de sentidos aos significantes
do desejo, a compreensdo da constituicdo do professor-sujeito e da construcdo dos
etnométodos®? da formagéo — inspirado no enfoque biografico-narrativo.

O estudo das narrativas, intensificado nos altimos anos, tem origem, segundo
Jovchelovitch e Bauer (2011), na Poetica, de Aristoteles, e se relaciona com a crescente
consciéncia do papel que o contar historias possui na construcdo dos fendmenos sociais. Nao
ha experiéncia humana que ndo possa ser expressa na forma de uma narrativa. Barthes (1993,
citado por Jovchelovitch e Bauer, 2011) destaca que a narrativa se apresenta no mito, na

lenda, na fabula, no conto, na novela, na epopeia, na historia, na tragédia, no drama, na

% Nas palavras de Coulon: “[...] Essa metodologia profana — constituida pelo conjunto daquilo que chamaremos
de etnométodos —, que os membros de uma sociedade ou de um grupo social utilizam de forma banal, mas
engenhosa para viver juntos, constitui o corpus da pesquisa ethometodoldgica” (COULON, 1998, p. 149-
150, grifos meus).
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comédia, na mimica, na pintura, nos vitrais de janela, no cinema etc. Além da diversidade de
formas, a narrativa, com diferentes significantes e significados, marca presenca na vida
humana em diferentes idades, sociedades e lugares. As historias de vida foram redescobertas
pela Escola de Chicago, no inicio dos anos 1970, e tiveram importancia consideravel para a
sociologia; esse movimento celebrou o retorno do sujeito na redescoberta do seu vivido, que
é, simultaneamente, o relato do que foi vivenciado pelo sujeito e o relato da vida em
sociedade. O sujeito passa a ter competéncia etnometodoldgica, sua palavra passa a valer,
corrigindo a diferenca entre a sociologia espontanea e a sociologia culta (HOULE, 2012).
Hoje, a narrativa € lugar de encontro entre diversas ciéncias sociais.

No ambito da educacdo, as historias de vida encurtam a distancia entre a pesquisa e 0s
problemas dos docentes, discentes e escolas, pois os significados atribuidos pelos sujeitos
implicados se convertem no foco central da pesquisa. O fendbmeno da educacdo passa a ser
visto como texto, cujo valor e sentido sdo dados pela interpretacdo dos sujeitos que o relatam.
Para Bolivar e Domingo (2006), a narrativa biografica permite captar a riqueza dos
significados dos assuntos humanos: o desejo, 0s sentimentos, as crencas, os valores que
compartilhamos e negociamos na comunidade de aprendizagem onde nos construimos como
sujeitos. E uma possibilidade metodoldgica e pratica de formagio sensivel ao professor, e ao
professor em formagdo, como pessoa, em lugar de executor de programas prescritos
externamente. Ao optar pela escuta do relato biogréafico dos docentes e discentes acreditei no
seu potencial para aproximacdo da dimensdo subjetiva, complexa da experiéncia, nem sempre
revelada nas explicacdes racionalizadas dos fatos e acontecimentos vividos.

Embora reconhecesse importantes contribuigcdes dos estudos biografico-narrativos — a
valorizacdo do papel do docente e do discente como responsaveis pelo desenvolvimento de
curriculos; a percepcdo dos efeitos formativos da narrativa sobre o proprio narrador, ao
refletir e recuperar sua historia de vida; a opcdo politica de dar-lhes a voz etc. —, estivesse de
acordo com sua crenca de que 0s sujeitos sdo capazes de interpretar seus proprios atos e o seu
contexto, e houvesse projetado este estudo como um exercicio de bricolagem dos
fundamentos epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos que o embasam, na analise das
narrativas que compuseram 0 corpus da pesquisa, em virtude do peso que 0 conceito
psicanalitico de desejo tem para o0 objeto aqui estudado, apoiei-me na teoria da analise de
discurso (AD) francesa, como € apresentada por Pécheux (2012) e Orlandi (2013),

privilegiando, quando considerei necessario, os fundamentos da psicanalise.
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Para a psicanalise, € através das implicacbes do sujeito no seu proprio discurso que ele
se torna capaz de subjetivar sua posicdo de sujeicdo ao desejo do Outro, assumindo, assim,
esse desejo como seu. Apropriando-se do conceito de significante lacaniano, Pécheux concebe
a lingua ndo apenas como estrutura, mas como um acontecimento do significante em um
sujeito afetado pela histdria, uma historia que tem seu real tocado pelo simbolico (ORLANDI,
2013). Dizer, contar, narrar, em suas diversas formas de expressdo, sdo acOes singulares em
que o sujeito revela muito de si e de sua cultura. Lacan considerava que 0 acesso ao desejo do
sujeito somente é possivel atraves da cadeia significante do discurso, na experiéncia analitica.

Ousando discordar de Lacan, assumi a hipdtese de que a bricolagem entre os estudos
biogréfico-narrativos e a anélise de discurso se apresentava como possibilidade de algum
acesso ao desejo fora da experiéncia analitica. Assim, na analise das falas, busquei acessar o
desejo dos sujeitos da pesquisa a partir da interpretacdo dos seus representantes, 0s
significantes ali presentes, e compreender o seu papel no curso do desenvolvimento da
formacdo para a constituicdo do professor-sujeito e construcdo dos etnométodos na

Licenciatura em Geografia.

3.3 Desejos que se entrelagam

Em outubro de 2013, mais precisamente no dia 30 de outubro, surgiu a (in)esperada
oportunidade de realizar um estagio de doutorado sandwich. A partir do convite encaminhado
pela Profa. Bonilla, coordenadora do PPGE/FACED, fui ao encontro do Prof. Andrés
Fernandez, da Universidad de Cantabria, Espanha, na Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Humanas da UFBA, para participar de uma aula aberta sobre Psicologia do Desenvolvimento,
Aprendizagem e Educacdo, umas das areas de meu interesse e de ensino no IFBA. Aqui, mais
uma vez, o desejo encontrava caminhos na tentativa de satisfacdo. Apds a aula, abordei o
professor e explicitei meu interesse em viver a experiéncia do doutorado sandwich numa
universidade que viesse a contribuir para o aprofundamento dos meus estudos no ambito dos
fundamentos e dispositivos de analise do corpus empirico da minha pesquisa de doutorado,
onde a analise do discurso aparecia em destaque. Contando com as fundamentais
competéncias solidarias?® dos professores Andrés Fernandez, na indicacdo e mediacéo do

contato com a Profa. Teresa Susinos, Roberto Sidnei Macedo e Maria Helena Bonilla, no dia

8 Atributo utilizado por meu orientador em e-mail de agradecimento & Profa. Bonilla por seu importante apoio
a minha candidatura ao PDSE, do qual me aproprio, sem pedir permissdo ao autor, para agradecer a todos
que contribuiram para o éxito desse processo.
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12.11.13 recebi um cordial e-mail de aceitacdo do meu pedido de coorientacdo, durante minha
estada na Espanha, e, no dia 29.11.13, a carta formal de aceite e aprovacdo do meu plano de
estudos no exterior pela Profa. Susinos. Em janeiro, mais precisamente no dia 22.01.14, a
CAPES me informava que minha bolsa havia sido concedida.

O planejamento das etapas de estudo durante o doutorado sandwich e a decisdo de
avancar na definicdo do corpus empirico da pesquisa e na sua anélise, reforgou a necessidade
de cumprimento do planejamento que previa o inicio do trabalho de campo para janeiro de
2014. O primeiro convite realizado aos discentes e docentes da Licenciatura em Geografia,
para presenca nas sessoes de apresentacdo do projeto de pesquisa e tomada de decisdo quanto
a participacdo, foi enviado por e-mail (APENDICE A), no dia 17 de janeiro de 2014, e
oferecia trés diferentes datas e cinco diferentes horérios (dia 17.01, as 16h00; dia 20.01, as
15h00 e as 20h20 e dia 22.01, as 16h00 e 18h30) para escolha dos interessados, potenciais
sujeitos da pesquisa. Em resposta a esse convite compareceram dois discentes, ambos
matriculados e frequentadores assiduos da disciplina Psicologia da Educacao, ministrada por
mim no semestre em que o convite foi feito. Haveria aqui a presenca de uma relacdo
transferencial nascida na sala de aula?

Ponderando que no més de janeiro, em Salvador, o desejo dos alunos poderia estar em
outros lugares, que, em virtude da greve de 2013, os discentes estavam com Varias atividades
de avaliacdo e também que nosso campus caminhava para o final de um semestre letivo
atipico (2013.2), enviei novo convite aos discentes (APENDICE B), no dia 29.01.14, com
esclarecimentos adicionais. Mais trés datas e trés horarios (dia 29.01, as 18h40; dia 30.01, as
18h40 e dia 03.01, as 17h00) foram agendados para escolha daqueles que tivessem interesse
em conhecer a pesquisa e decidir sobre sua participacdo. No texto do segundo convite-e-mail,
informei que, apesar da impossibilidade de definir o nimero de horas e encontros com cada
sujeito, em virtude da natureza da pesquisa, estimava a realizacdo de dois ou trés encontros
com, aproximadamente, uma hora e meia de duragdo, distribuidos entre os meses de fevereiro
e marco de 2014. Nas datas mencionadas, nenhum discente compareceu a apresentacdo da
pesquisa. Entretanto, nos dias seguintes, mais uma discente, também matriculada na disciplina
Psicologia da Educacgéo, procurou-me, ao final da aula, para falar do seu interesse em
participar da pesquisa® e passou a integrar o grupo de sujeitos.

O convite aos docentes foi realizado, inicialmente, numa reunido do colegiado do

curso realizada em 2013. No entanto, como a longa pauta da reunido impossibilitou uma

*Informou que trabalhava durante o dia e que ndo tinha tempo naquele momento, mas que ja havia pedido
demissdo do emprego, para maior dedicacdo ao curso, e queria saber se eu poderia aguarda-la.
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apresentacdo detalhada do projeto de pesquisa e o0 esclarecimento de algumas questdes
langadas pelos professores presentes?®, comprometi-me em agendar datas para novas
apresentacdes e informa-los. Assim, no dia 22.01.14 foi enviado o convite, por e-mail
(APENDICE C), aos 21 docentes do curso, incluidos neste nimero os professores que
compunham o colegiado do curso, presentes na reunido mencionada. A mensagem enviada
continha o titulo do projeto de pesquisa, seu objetivo geral e oferecia trés datas e horarios para
escolha dos docentes: segunda-feira, dia 27.03.14, as 17h00, terca-feira, dia 28.03.14, as
17h00 e quarta-feira, dia 29.03.14, as 17h00. Estas datas e horarios foram definidos apos
informacdo da coordenacgdo do curso de que nas segundas, tercas e quartas-feiras havia maior
concentracéo de professores da licenciatura no cdmpus e levou em consideracdo o fato de que
a licenciatura € um curso noturno, com inicio das aulas as 18h40. No mesmo e-mail, foi
informado que, ndo sendo possivel 0 comparecimento nos horarios sugeridos, uma nova data
poderia ser agendada nos turnos matutino, vespertino ou noturno, conforme disponibilidade
dos docentes interessados em assistir a apresentacao do projeto. Nao houve resposta ao e-mail
acima mencionado e nenhum professor compareceu nas datas agendadas.

Na semana seguinte, um dos docentes do curso, ao encontrar-me na sala da
Coordenagdo de Ciéncias Humanas e Sociais, a qual ambos estdvamos vinculados — esta
Coordenacdo deu origem, posteriormente, no novo regimento do IFBA, a quatro
departamentos: Geografia; histéria; filosofia; sociologia, psicologia e pedagogia -
comunicou-me gue, embora ndo tivesse respondido ao e-mail, tinha interesse em participar da
pesquisa. Algum tempo depois do inicio do trabalho de campo, outra professora do curso, da
Coordenacéo de Geologia, ao passar por mim em um dos corredores do campus, informou ter
lido o e-mail e se colocou a minha disposi¢cdo, mas ndo tive tempo para contatéa-la, em virtude
da ida para a Espanha.

Confesso que o pequeno, mas significativo, nimero de discentes e docentes
interessados em ouvir a apresentacdo do projeto de pesquisa, causou-me frustragdo. Minha
expectativa era de que compareceriam mais pessoas do que a realizacdo do estudo demandava
e ja comecara a pensar em outro critério, além do critério de explicitacdo do desejo, para
escolha dos sujeitos. Apenas na qualificacdo da pesquisa, provocada pela Profa. Isaura Fontes,
que compds a banca, refleti que o objeto anunciado no convite-e-mail requeria uma demanda

capaz de enfrentar o desafio da resisténcia do mergulho profundo em si, de trazer & memoria

% Docentel: O que é etnométodo? Docente 2: O projeto ja foi submetido & avaliacdo do comité de ética do
IFBA? Docente 3: A justificativa para ndo participacdo € obrigatéria?



41

experiéncias enodadas de prazer e dor, sendo, portanto, compreensivel o pequeno nimero de
alunos e professores presentes.

Nos encontros realizados para apresentacdo do meu projeto de pesquisa, o docente e 0s
trés discentes presentes reafirmaram seu interesse em colaborar com o estudo e assinaram o
termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE D), além de terem escrito, a partir de
minha solicitacdo, algumas linhas sobre seu desejo de ser sujeito do estudo. No més de
fevereiro e marco de 2014, realizei as entrevistas planejadas e viajei para o estagio sandwich.
Descreverei, a seguir, 0 processo de composicdo das técnicas e dispositivos utilizados na

escuta das experiéncias vividas.

3.4 Os dispositivos de composicdo das experiéncias

A metodologia qualitativa se revelou no objeto. Trabalhar com a categoria tedrica
desejo exigiu a escolha de técnicas e métodos que dessem a fala aos sujeitos e acolhessem a
complexidade do objeto do estudo. Assim, os dispositivos de composicdo das experiéncias®®
utilizados nesta pesquisa tiveram como propdsito proporcionar diferentes formas e momentos
de escuta dos sujeitos dando-lhes oportunidades de narrar suas subjetividades: seu desejo, 0s
prazeres e desprazeres das suas historias de vida, seus significantes, implicacbes com a
formagdo, os sentidos atribuidos por eles aos acontecimentos vividos e ao mundo. O
planejamento feito para entrada no campo se manteve aberto a possibilidades outras que
privilegiassem a escuta e que contribuissem para a compreensdo das intersubjetividades
atuantes na constituicdo de professores-sujeito e nos etnométodos que constroem na
formagéo, ou seja, 0 modo como os discentes e docentes do curso compreendem e fazem o
cotidiano do processo educativo, instituindo realidades através de seus etnométodos
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; MACEDO, 2006).

Assim, foi acreditando no sentido da fala dos sujeitos e, por vezes, na falta de sentido
(nonsense), que privilegiei o uso de técnicas biogréafico-narrativas. Para a primeira etapa da
pesquisa de campo foram planejados dois tipos de entrevista qualitativa:

a) Entrevista biografica — estratégia que permite ao entrevistado rememorar e refletir

sobre sua trajetoria de vida; trata-se de uma entrevista ampla na qual o entrevistado é

incentivado a rememorar e narrar diferentes aspectos da sua biografia (pessoal,

escolar, familiar, amorosa etc.) a partir de nucleos tematicos (trajetéria escolar,

2 A opgao por ndo utilizar aqui a denominago instrumentos de coleta de dados ja foi justificada anteriormente.
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relagbes sociais, acesso a emprego, vida familiar atual, vida familiar futura etc.)
propostos pelo pesquisador (SUSINOS; PARRILLA, 2008).

b) Entrevista focal — é uma continuacdo da entrevista biografica na qual sdo abordados
aspectos e episddios identificados, apos analise aprofundada da entrevista biografica,

como merecedores de maior atencdo (FLICK, 2009).

Inicialmente, foi agendado um encontro individual com cada sujeito, em dia e horario
convenientes para o entrevistador e o entrevistado, com duracdo maxima de duas horas, para a
realizacdo da entrevista biografica. Os sujeitos da pesquisa foram estimulados a contar a
historia da sua vida tomando como tépico central da narrativa a trajetoria percorrida até a
decisédo de fazer o concurso para professor no IFBA (docente) ou de inscrever-se no vestibular
do IFBA para Licenciatura em Geografia (discente). Informei aos entrevistados que, conforme
esclarecimento feito anteriormente, presente no Termo de Consentimento, a entrevista seria
gravada e que deveriam trazer no relato os elementos considerados significativos para as
decisbes tomadas na sua trajetoria de vida e formacdo. Informei, ainda, que minhas
intervencdes seriam minimas, pareceu-me apropriado ndo estabelecer limites, neste primeiro
momento, e privilegiar as associacdes livres e a cronologia escolhida pelos sujeitos, apesar de
estar consciente de que esta decisdo me traria maiores dificuldades na defini¢cdo do corpus de
andlise da pesquisa. O planejamento de um segundo momento de escuta, a entrevista focal,
deu-me tranquilidade quanto a esta decisdo, pois seria possivel retomar e esclarecer pontos
importantes para o objeto em estudo. Avalio hoje que a narrativa espontanea da primeira
entrevista me deu mais elementos para percepc¢éo da heterogeneidade constitutiva do discurso
e da ilusdo discursiva do sujeito afetado pelos esquecimentos. Pécheux (2009) denomina de
esquecimento n.1 quando nos colocamos como origem do que dizemos, apagando,
inconscientemente, qualquer elemento que remeta nosso discurso ao exterior, ao que ja foi
dito muitas vezes, a discursos sedimentados e institucionalizados, ou seja, retomamos sentidos
preexistentes; e de esquecimento n.2, o esquecimento parcial, semiconsciente em que o sujeito
retoma o seu discurso para explicar o que diz, reformulando-o de forma mais adequada,
revelando que o modo de dizer ndo ¢ indiferente aos sentidos.

A realizacgdo da entrevista focal, também individual, ocorreu aproximadamente 15 dias
ap6s a entrevista biografica. Elaborei dois roteiros, um para o docente (APENDICE E) e outro

para os discentes (APENDICE F), a partir da escuta das entrevistas ja realizadas. Nesse
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momento, a intencdo de ndo direcionamento da entrevista foi mantida através de questdes néo
estruturadas e semiestruturadas (FLICK, 2009) centralizadas no problema de pesquisa.

No inicio da pesquisa de campo, em virtude da minha ida para a Espanha, estava
previsto 0 uso do Facebook para realizagdo, a distancia, de mais uma técnica para composi¢ao
das narrativas. Entretanto, diante da dificuldade que encontrei nas primeiras tentativas de
contato através de e-mail, busquei uma alternativa que exigisse menor tempo de acesso a
internet, sem perder de vista o objeto do estudo e as narrativas que ja compunham o material
de analise. Assim, em julho de 2014, apds a escuta, transcricdo e leitura das entrevistas
realizadas e da analise do livro Técnicas para el desarrolho personal y formacién del
professorado, enviei um e-mail para os sujeitos da pesquisa’’ sugerindo que, a partir das
orientacdes anexadas a mensagem, construissem um biograma, técnica em que se solicita a
representacdo grafica do perfil profissional e biografico, colocando em destaque os tempos e
espacos que configuraram sua identidade profissional e sua trajetéria de vida. Nesta técnica,
recorre-se aos eventos que estdo na origem das principais decisdes adotadas e as mudancas na
trajetoria de vida (APENDICE J). Nenhum dos sujeitos concluiu o biograma dentro do prazo
sugerido (um més depois do envio das orientacBes); considerando que a técnica envolve
esforco de memoria, reflexdo e investimento libidinal, decidi respeitar os tempos e espacos
individuais e aguardei o envio espontaneo. Os biogramas foram enviados entre novembro de
2014 e margo de 2015. No recebimento do ultimo biograma, senti-me gratificada pela escolha
dessa técnica, pois o sujeito 3 da pesquisa enviou a seguinte mensagem no corpo do e-mail:
“Segue o Biograma. Talvez ajude na sua pesquisa pois para mim estimulou a produzir outro
texto. Sds”. O mesmo sujeito acrescentou, abaixo do quadro que compunha seu biograma,
uma foto da época em que foi estudante de um curso técnico do IFBA e a seguinte nota:
“Aproveito para te informar que a partir desta atividade de escrita resolvi escrever um artigo a
partir desta foto e de outra de época relacionando-a com a educacdo. Que tal vocé contribuir
com o texto quem sabe publicamos juntos? Que acha da ideia?”” As mensagens corroboravam
a validade desta técnica como recurso reflexivo e de producdo de sentido. Algum tempo
depois da gratificacdo, vivi o luto decorrente de minha implicagdo amorosa com 0s sujeitos da
pesquisa. O convite para produgdo conjunta de um artigo, logo aceito por mim, ficou em
aberto em virtude do falecimento deste colega/professor-sujeito. Nao imaginara que ao aceitar
a proposta de viver a pesquisa como experiéncia (CONTRERAS; PEREZ, 2010) deixando-me

tocar, abrindo-me ao sentir e as surpresas que poderia encontrar no processo de investigacao,

" Todos foram avisados, antecipadamente, durante os encontros presenciais realizados no Brasil, da
possibilidade de utilizacdo de novas técnicas para complementacdo do corpus empirico em analise.
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viveria o luto da perda de um outro que se tornara muito proximo. No jogo entre o desejo de
conhecer e a dificuldade para fazé-lo, segui ainda mais comprometida, por me sentir a guardia
temporaria das suas experiéncias, seus dizeres, seu semi-saber, e responsavel por interpretar,
na auséncia da condicao de dialogo, os sentidos do seu ser e estar no mundo, prematuramente
interrompido.

Dos quatro sujeitos que iniciaram a pesquisa, um ndo respondeu ao e-mail enviado
com orientacdes sobre o biograma e, posteriormente, as tentativas de contato para saber se
havia tido dificuldades na sua construgdo. Também ndo houve resposta ao e-mail em que
reafirmei seu direito de desisténcia quanto a participacdo na pesquisa, presente no Termo de
Compromisso assinado, solicitando apenas que me comunicasse sobre sua decisdo. O mesmo
sujeito ndo comparecera ao encontro presencial para realizacdo da entrevista focalizada,
agendada para realizacdo quando eu ainda estava no Brasil. Como para a psicanalise e a AD
ha sempre um “projeto”, um futuro silencioso do sujeito, pleno de sentidos (ORLANDI,
2007), o relato resultante da sua entrevista biogréfica foi excluido da anélise e prossegui com

trés participantes.

3.5 O sujeito e o discurso na AD: implica¢des na construcdo e andlise do corpus

Conforme informado, para analisar as narrativas construidas na pesquisa utilizei o
dispositivo tedrico e metodologico da analise do discurso (AD), na perspectiva francesa,
como apresentada por Pécheux (2012) e Orlandi (2011, 2013), campo interdisciplinar
constituido no entremeio do materialismo historico, da psicandlise e da linguistica.
Diferentemente da hermenéutica, a AD ndo busca um sentido verdadeiro, uma teoria da
verdade. A interpretacdo € realizada a partir da natureza do material da andlise, da questdo
formulada pelo analista, do seu objetivo e do dispositivo analitico que constr6i embasado no
dispositivo tedrico da AD. Consequentemente, um mesmo material pode levar a diferentes
interpretacdes, a depender do recorte e dos conceitos mobilizados por quem realiza a analise
(ORLANDI, 2013).

Partindo da dicotomia estabelecida por Saussure entre lingua, compreendida como o
conjunto de estruturas fonologicas, morfologicas e sintaticas, e fala, o uso que cada individuo
faz da lingua, Pécheux (2009) buscou mostrar que a lingua nao daria conta da problematica do
discurso, pois a relagdo entre linguagem, pensamento e mundo ndo é direta. Para a AD, a

linguagem, como modo de acdo social, envolve ndo s6 mecanismos linguisticos, mas
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confronto ideoldgico. Nela, a lingua deixa de ser compreendida como tendo apenas a funcao
de comunicar, pois é utilizada para exprimir sentido, “a linguagem serve para comunicar ¢
para ndo comunicar” (ORLANDI, 2013, p. 21). O funcionamento do discurso supbe a
linguagem como algo que pde em relacdo sujeito e sentidos afetados pela lingua e pela
historia, num processo de subjetivacdo do sujeito e de construcdo da realidade. Lingua aqui, a
diferenga do conceito linguistico, é compreendida como sistema aberto, sujeito a equivocos,
base material sobre a qual se desenvolve o discurso, que, por sua vez, ndo é visto como um
ato livre, sem condicionantes linguisticos. O discurso é compreendido como efeito de sentido
produzido na interlocucdo, pelo funcionamento da ideologia e do inconsciente
simultaneamente, e como processo constitutivo para o sujeito, pois a constituicdo do sentido

se junta a constitui¢do do sujeito.

[..] o cardter comum das estruturas-funcionamentos designadas,
respectivamente, como ideologia e inconsciente é o de dissimular sua
prépria existéncia no interior mesmo do seu funcionamento, produzindo um
tecido de evidéncias “subjetivas”, devendo entender este Gltimo adjetivo ndo

como “que afetam o sujeito”, mas “nas quais se constitui o sujeito”.
(PEUCHEUX, 2009, p. 139).

O sujeito € resultante de um processo constituido por uma rede de significantes,
significantes no sentido atribuido por Lacan, ou seja, 0 que representa 0 sujeito para outro
sujeito. Segundo Pécheux, essa rede de significantes se constitui na relacdo entre inconsciente
e ideologia, e cada individuo ¢ uma formagdo ideoldgica, no singular, uma “pluralidade
diferenciada da instancia ideologica sob a forma de uma combinacdo de elementos”
(PECHEUX, 2009, p. 135).

Foi sob a influéncia de conceitos e ideias de Althusser e Foucault que Pécheux

elaborou seus conceitos de formacéo ideoldgica e formacdo discursiva, respectivamente.

Chamaremos, entdo, de formacdo discursiva, aquilo que, numa formacéo
ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura dada,
determinada pelo estado de luta de classes, determina o que pode e deve ser
dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um sermé&o, de um panfleto,
de uma exposicdo, de um programa, etc.). (PECHEUX, 2009, p. 147).

Sobre o problema da natureza da correspondéncia entre formacgdo ideoldgica e
formagéo discursiva, Pécheux admite ndo ter ainda uma solucdo, mas revela que elas séo
intrincadas e que o principio desta intrincacdo se encontra na interpelacdo, na ressignificacdo

dos sujeitos a partir das interdi¢Ges sofridas na relagdo com outros significantes.
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Em Lacan (1992c), h& quatro possibilidades de lago social, que emergem da relacéo
entre significantes: o discurso da histérica, do mestre, do analista e o universitario. Cada
discurso é uma articulagéo entre o sujeito barrado ($), o significante mestre (S;), o saber (S,) e
0 pequeno a (a), 0 mais-de gozar, e suas estruturas sdo modos de lidar com o impossivel
inerente a toda tentativa do simbdlico de controlar o real. O registro do simbélico é o lugar do
cddigo fundamental da linguagem, a lei sem a qual ndo haveria cultura, prescreve o sujeito; é
o0 grande Outro em Lacan, a direcao do discurso mais aléem daquele a quem se dirige. O real é
o impossivel, aquilo que ndo pode ser simbolizado e que permanece incessivel ao sujeito, o
que ndo pode ser eliminado em toda articulacdo do significante, aquilo que s6 pode ser
aproximado, nunca capturado (LACAN, 1975).

O discurso do mestre e o universitario foram mencionados nessa tese anteriormente,

me debrucarei um pouco mais sobre eles, mas ndo abordarei os demais por ndo ser relevante

ao objeto de estudo desta pesquisa. No discurso do mestre, representado pela férmula ‘%1 - %2

o significante mestre (S;) ocupa o lugar do poder. E o discurso cujo agente, fazendo
semblante de mestre, de senhor (S;), encarna a lei e demanda ao outro, colocado na posi¢éo de
escravo, um saber-fazer (S;). Lacan (1992c, p. 34) nos diz que ‘“historicamente o senhor
frustrou o escravo de seu saber, para fazer deste um saber de senhor”. O conhecimento
produzido nesse discurso esta reduzido a um saber tedrico. O saber-fazer do outro, colocado
na posicao de escravo, € tomado pelo mestre para transforma-lo em um saber de mestre.

No discurso universitéario, continuidade do discurso do mestre, comandado pelo saber
estabelecido, seu agente impbOe aos alunos reproduzirem um conhecimento erudito,
reproducdo esta que ratifica a lei do mestre. O saber aqui € da ordem de um grande Outro € 0
“sujeito” € alienado (o outro como objeto). Assim, no contexto das instituicGes de ensino, 0
discurso universitario obstaculiza a emergéncia do sujeito, tema abordado no capitulo dois,
pois os professores colocam-se na posi¢do de quem tudo sabe sobre o conhecimento erudito,
unico saber autorizado e validado nessas instituicdes.

Orlandi (2011, p. 84) distingue trés tipos de discurso: autoritario, polissémico e o
ludico. No discurso autoritario (a autora situa o discurso pedagdgico, muito proximo ao
discurso do mestre de Lacan, nesta categoria) se observa a polarizacdo da parafrase,
formulacBes diferentes para o mesmo sentido, no lddico a polarizacdo da polissemia,
multiplicidade de sentidos, e no polémico, o jogo entre 0 mesmo e o diferente. Para a autora, a
formag&o discursiva se caracteriza pela maneira como o texto se relaciona a uma formacéo

ideoldgica e a importancia de identificarmos a formagéo discursiva do texto esta no fato de
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que o sentido do texto se define por essa relacdo, o que pode e deve ser dito é influenciado por
esta relacdo. A depender da insercdo em uma formacdo ideoldgica ou outra se observam
diferentes sentidos para um mesmo significante ou para uma frase.

O primeiro procedimento para estruturacdo dos arquivos que submeteria a analise
(corpus) foi a transcricdo das entrevistas. Na sua realizagcdo persegui um registro literal e
detalhado dos discursos, preservando todas as caracteristicas possiveis, inclusive a entonagdo
da voz e os siléncios que entrecortaram as falas. Apds a conclusdo da transcricdo, li e reli o
material até me sentir familiarizada com ele para inicio da construcdo do corpus. Durante
essas leituras, mantive minha atencéo flutuando entre minhas questdes e objeto de pesquisa e
o0 discurso dos sujeitos (o dito, o como foi dito e em que circunstancias), sem perder de vista
as relacdes entre os ditos e outros discursos, produzidos em outras condi¢des e afetados por
diferentes memdrias discursivas. Seguindo a recomendacdo de Pécheux (2012, p. 165),
trabalhei na constituicdo de um corpus “[...] diversificado, estratificado, disjunto, laminado,
internamente contraditério, € ndo um reservatorio homogéneo de informagdes”, cuja primeira
etapa do tratamento consistiu na segmentacdo das narrativas em sequéncias discursivas
autébnomas. A contradicdo a que se refere Pécheux pode ser vista nas sequéncias discursivas
(SD) abaixo, retiradas do discurso de um dos sujeitos deste estudo, quando na entrevista

falava da sua experiéncia formativa como aluno e como professor:

SD1 [...] eu era um menino normal, passava nas minhas disciplinas
todas, néo ficava em recuperacao.

SD2 [...] meus alunos costumam fazer, quando a gente combina,
trabalhos densos, projetos, entendeu, ndo quero resumo do texto,
t4, resumo, sem diminuir em nada, € uma atividade importante,
eu quero que vocé coloque o seu ponto de vista sobre as coisas,
ndo me venha com esse trabalho aqui como... se uma folha de
papel resolvesse sua aprovagdo na minha disciplina. Se é uma
questdo de aprovacdo, vocé esta aprovado, mas a gente
combinou que o trabalho é um pré-projeto em educagdo

ambiental.

No funcionamento do intradiscurso, isto é, 0 que o sujeito disse antes e 0 que disse

depois, é possivel perceber que na SD1 o sentido de ser normal vincula-se ao fato de passar
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nas disciplinas, ndo ficar em recuperacdo (obter aprovacdo = ser normal). Remissdo a uma
formacdo discursiva na qual a normalidade é atribuida aqueles que sdo aprovados sem
recuperacdo, e que, portanto, marginaliza os que nao aprendem segundo as normatizagdes do

ensino, negando, assim, outros sentidos do ndo aprender. Nas palavras de Pfeiffer:

[...] com a instauracéo do direito de todo cidaddo a escola, o conhecimento
legitimado pela tradicdo cientifico-filosofica deixa de ser legitimamente de
alguns para ser oficialmente de todos. Nao aprende quem ndo consegue, ndo
tem capacidade, ja que todos tém acesso a este conhecimento e a
responsabilidade é individual. (PFEIFFER, 2000, p. 169).

Na SD2, o sujeito revela outra formagao discursiva, nela a palavra aprovagdo possui
outro sentido, o sentido aqui é o de irrelevancia, de menor importancia. Obter aprovacgdo é
menos importante do que se colocar como sujeito no processo de aprendizagem e exprimir
opinido sobre as coisas. O ponto de vista do aluno, presenca da sua subjetividade, ganha
relevancia no processo de aprendizagem e avaliacdo. Para a AD, a metéfora é constitutiva do
processo de producdo de sentido e de constituicdo do sujeito. Nas sequéncias discursivas
acima, o ponto de partida e o ponto de chegada sdo totalmente diferentes. Através do
deslizamento de sentidos, efeito metaférico, é possivel perceber aquilo que Orlandi nos

aponta:

No processo de producdo de sentidos ha sempre um “outro” possivel que o
constitui. [...] Dizemos as mesmas palavras mas elas podem significar
diferente. As palavras remetem a discursos que derivam seus sentidos das
formagdes discursivas, regifes do interdiscurso que, por sua vez,
representam no discurso as formacdes ideoldgicas. (ORLANDI, 2013, p. 79-
80).

O sujeito e o sentido se constituem mutuamente, pela inscricdo no jogo das distintas
regides do dizivel para eles.

Assim, como foi possivel perceber na analise dos sentidos atribuidos ao significante
aprovacdao, a interpretacdo dos significantes exige que as diversas sequéncias sejam colocadas
em relacdo, e em referéncia a outros discursos que constituem o seu contexto. A AD
compreende o discurso como préatica simbdlica e considera que o individuo produz varios
discursos: “Um texto € s6 uma peca de linguagem de um processo discursivo bem mais
abrangente e ¢ assim que deve ser considerado. Ele ¢ um exemplar do discurso” (ORLANDI,
2013, p. 72). A interpretacdo deve atravessar o efeito de transparéncia da linguagem, da

literalidade do sentido e da onipoténcia do sujeito. Para a autora, o analista de discurso,
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diferentemente do hermeneuta, “[...] trabalha (n)os limites da interpretacdo. Ele néo se coloca
fora da historia, do simbolico ou da ideologia. Ele se coloca em uma posi¢do deslocada que
Ihe permite contemplar o processo de producdo de sentidos e suas condi¢cbes” (ORLANDI,
2013, p. 61). Na interpretacdo das diferentes formacoes discursivas produzidas pelos sujeitos
da pesquisa, apoiei-me nas bases fundadoras da AD, necessarias para a compreensdo das
formas através das quais a ideologia e o inconsciente se fazem presentes no discurso, e nas
seguintes premissas: a) “a lingua tem sua propria ordem™; b) “a historia tem seu real afetado
pelo simbodlico” e c¢) “o sujeito da linguagem ¢ descentrado, pois [...] funciona pelo

inconsciente e pela ideologia” (ORLANDI, 2013, p. 19-20).
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4 A INTERPRETACAO E O IRREDUTIVEL

4.1 Psicanalise e Fenomenologia: um par que se olha

Minhas primeiras leituras sobre Fenomenologia me levaram a vislumbrar — ao
encontro do meu desejo, ndo suficientemente compreendido pela estudante de psicologia da
década de 80 — dialogos possiveis com a psicanalise. Ao propor a realidade como resultante
da interpretacdo do pesquisador e negar a existéncia de um mundo real exterior ao homem, a
fenomenologia de Husserl rompe, irremediavelmente, com o paradigma das ciéncias que
dividem a realidade nos dominios subjetivo e objetivo, e repousa sobre a subjetividade de um
sujeito singular e detentor de uma verdade. Aproxima-se aqui da psicanalise, que denuncia no
discurso do mestre e, como continuidade, no discurso universitario, a presenca de um
conhecimento erudito ao qual o aluno, colocado na posicdo de objeto, deve se assujeitar
(LACAN, 1992c), questdo ja tratada nesta tese. Um discurso no qual os paradigmas
positivistas da ciéncia se impdem a todo conhecimento que almeja, como afirma Ornellas
(2011), receber a “etiqueta universitaria” de credibilidade e autorizacdo, expondo a
universidade ao risco de cair na maxima da ciéncia pela ciéncia, do saber pelo saber.

Abro aqui um paréntese para voltar a uma importante discussao realizada por Voltolini
(2013) que apenas anunciei no capitulo dois. Segundo este autor, a principal seducéo exercida
pelo discurso pedagdgico sobre a psicandlise a convida a preencher, em sintese com as
ciéncias da educacdo, numa perspectiva de saber universalizante, as faltas do saber
pedagogico. Para o autor, colocar-se no lugar de produtor desse saber universal e de tipo
explicativo sobre um objeto, levaria a psicandlise a situar-se fora de sua politica e a se
identificar com aquilo que denuncia no discurso universitario. Esta €, a meu ver, também uma
importante discussdo para a fenomenologia, pois ao pensar 0 humano e a ciéncia em sua
condicdo faltante, contraria ao absolutismo de qualquer perspectiva, ndo pode se deixar
seduzir pelas demandas das ciéncias que negam a realidade como o compreendido, o
interpretado e 0 comunicado.

Assumir a realidade como o interpretado pelo pesquisador, consequentemente,
provisoria, nao significa aceitar as afirmagdes preconcebidas em face das realidades a serem

estudadas (MACEDO, 2002). Considerar que toda realidade é também uma teia de relagdes
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intersubjetivas — enlacadas nos elos do né borromeu lacaniano®, ou seja, no real, (R), no
simbdlico (S) e no imaginéario (1) — exige conceber a compreensdo como um ato de rigor, um
rigor de outra ordem, um rigor outro®, para Macedo, Galeffi e Pimentel, inspirados pela
fenomenologia, um rigor que se realiza na “[...] dialogia critica que estabelecemos com a
teoria, com a empiria, implicando ai as nossas interpretacdes e dos atores sociais”
(MACEDO, 2009, p. 93). Rigor que pontua, portanto, a interpretacdo como algo do &mbito da
experiéncia do sujeito, acessivel ao pesquisador atraves de dispositivos de pesquisa capazes
de trabalhar com o desejo, as escolhas e as intencionalidades do sujeito, caminho rigoroso que
pode levar & aproximacdo do outro e dos seus sentidos. Trata-se do conceito fenomenoldgico
de copercepgdo, que s se realiza na coparticipacdo dos sujeitos implicados no fenémeno
estudado, a partir das suas comunicacdes e de suas interpretagdes.

Outro ponto de aproximacdo entre a psicanalise e a fenomenologia, mais
especificamente, a proposta de uma hermenéutica fenomenoldgica de Heidegger, é o
importante trabalho de interpretacéo realizado por aqueles que as tomam como referéncia para
sua pratica. Para Freud, a interpretacdo é a evidenciacdo do sentido latente de um material
(discurso, atos falhos, sintomas, chistes, sonhos) e tem em vista o desejo que se formula em
qualquer producdo do inconsciente. Para Lacan, a ciéncia dos sonhos é o mesmo que a letra

do discurso:

[...] o sonho tem a estrutura de uma frase, ou melhor, atendo-nos a sua letra,
de um rebus, isto é, de uma escrita da qual o sonho da crianca representaria a
ideografia primordial, e que reproduz no adulto o emprego fonético e
simbolico, simultaneamente, dos elementos significantes que tanto
encontramos nos hierdglifos do antigo Egito quando nos caracteres cujo uso
a China conserva. (LACAN, 1998b, p. 238).

Esse inconsciente, que em Freud se apresenta ndo apenas nos sonhos e na neurose,
mas em todas as a¢fes do homem, em Lacan esta localizado na linguagem. Se em Freud o

inconsciente, para burlar a censura e poder se manifestar, precisa do deslocamento e da

%% 0 n6 borromeano ndo é uma invengdo original de Jacques Lacan. O préprio Lacan menciona, em seu
Seminério 20, que o havia notado no brasdo da dinastia da familia Borromeo. O uso que se faz da triade para
representar uma unidade data de tempos muito antigos. Lacan usou-o para ilustrar a unidade do sujeito, o
cristianismo como simbolo da Santissima Trindade. O rompimento de um dos elos do n6 é suficiente para
desfazer os demais.

A citagdo a seguir é de Macedo, mas me refiro aos trés autores, Macedo, Galeffi e Pimentel, porque este foi o
titulo principal atribuido & obra que publicaram em 2009.

29
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condensacdo®, em Lacan, é através da metafora e da metonimia que ele mostra seus efeitos.
Lacan ndo possui um conceito Unico de interpretacdo, mas ele aponta trés ocasides, na préatica
analitica, nas quais a interpretacdo deve ser feita: quando ocorrem, na fala do paciente, erros
de gramaética, erros de logica (a logica da simples compreensdo do discurso, da ndo
contradicdo, ndo a ldgica aristotélica) e homofonias (palavras com sons semelhantes que tém
sentidos diferentes). A interpretagdo deve ser realizada entre o dito e o dizer do paciente e
apontar aquilo que esta escondido atras do dito (que é o manifesto, o enunciado). Para Lacan
(2003a), ha uma defasagem entre 0 que se escuta e o que se diz, a ndo ser que nos entendamos
sobre o que se diz quer dizer. Ha duas dimens6es do dito: o que alcanga o ouvido e o que nele
¢ compreendido. O dizer (o latente, a enunciacdo) ndo se revela sem o trabalho de
interpretacdo. Ao encontro da psicanalise, Heidegger pensa 0 homem ndo como o ente que
tem linguagem, no sentido de ser ele possuidor da capacidade de falar, mas huma concepcao
ontoldgica que pensa 0 homem como sendo por meio da linguagem, concep¢do que permite
entender a linguagem ndo apenas como veiculo de transmisséo de informagdes, mas como o
modo no qual se manifesta o proprio existir humano. Na psicanalise, é nas palavras
enunciadas pelo sujeito que o inconsciente pode ser escutado. E na linguagem que o
inconsciente se encontra profundamente enraizado.

A interpretacdo na psicanalise, embora possua pontos de afastamento, dialoga, na
minha visdo, com a compreensdo na fenomenologia hermenéutica de Heidegger (2006). Ao
empreender seu estudo sobre a presenca cotidiana do ser humano no mundo, esse autor
introduz na sua analise uma hermenéutica do Dasein (existéncia, ser-ai). Para Heidegger so
atingimos as coisas mesmas a partir de um enraizamento de nossas consideragdes no contexto
originario em que elas se apresentam. O fildsofo realiza, na hermenéutica, uma relacdo com as
dimens@es ontoldgicas da compreensdo e, consequentemente, com a sua fenomenologia. Para
Heidegger, portanto, o tipo de saber que se pode ter do ser-ai ndo pode ser resultado da
aplicacdo de uma técnica, aqui entendida como teoria aplicada, que distancia o pesquisador do
contato com o cotidiano e com a experiéncia do existir humano.

Embora Freud tenha proposto uma técnica para o trabalho do analista, sugeria que a
psicanalise é uma arte, e € arte 0 que ndo é técnica, € arte 0 que supera a técnica. O analista
deve ter um saber sobre o0s seus procedimentos, mas precisa adequa-los a particularidade de

cada caso. Por isso, Lacan dird que a psicanélise é uma retérica, ou seja, uma combinatoria de

% No deslocamento, a energia (quantum de afeto) desliga-se de sua representacdo e desliza por caminhos

associativos. Na condensacdo, uma representagdo Unica representa varias cadeias associativas, essa
representacdo é, entdo, investida das energias que, ligadas a essas diferentes cadeias, adicionam-se nela.
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formas de se usar a linguagem. Lacan afirmou que cada analista teria que reinventar a
psicandlise e dar conta da prdpria descoberta (JORGE, 2006). Ambas as epistemologias, a
Psicandlise e a Fenomenologia, tomam como objeto, pela interpretacdo e compreensdo, a
existéncia humana e apresentam propostas para superacdo do modelo iluminista de
racionalidade. Nessas propostas, as proprias questdes recortadas surgem em um processo de
sentidos e significa¢Oes do sujeito/ser-no-mundo.

4.2 Do significante irredutivel

O desejo se encontra no centro da teoria e da pratica psicanalitica. O papel do desejo
na concep¢do freudiana nada tem a ver com a funcédo bioldgica. Ele ndo € um instinto que visa
um objetivo e se satisfaz, ndo se trata de uma necessidade. A estrutura do desejo implica,
essencialmente, a inacessibilidade do objeto e é exatamente isso que o torna indestrutivel e
também evanescente. Para Freud (1980b), o desejo tem como base a primeira experiéncia de
satisfacdo (em Lacan, gozo especial), sempre de ordem singular, onde se d& o diferencial
prazer-desprazer, ou seja, a associacdo de uma imagem mnémica ao traco de memoria da
excitacdo produzida por uma necessidade, por exemplo, de alimento, que gera 0 aumento da
tensdo interna e, consequentemente, desprazer, mas que, atendida, produz uma experiéncia de
satisfacdo. Assim, no momento em que a necessidade se apresenta novamente, essa imagem
mnemonica de satisfacdo € reinvestida pela energia pulsional, numa tentativa de afastar o

estimulo causador da insatisfacdo e de experimentar a situacdo de satisfacao inicial.

[...] imagem mneménica permanece associada, dai por diante, ao trago de
memoria da excitacdo produzida pela necessidade. Em resultado do elo que é
assim estabelecido, na vez seguinte em que essa necessidade desperta,
surgira imediatamente um impulso psiquico que procurard recatexizar a
imagem mnemonica da percepcao e reevocar a propria percepgdo, isto é,
estabelecer a situacdo da satisfacdo original. Um impulso desta espécie é o
gue chamamos de desejo. (FREUD, 1980b, p. 602-603).

Portanto, o desejo freudiano se realiza (mas ndo se satisfaz) na reproducdo,
inconsciente e alucinatoria, das percepcdes transformadas em tracos mnémicos da satisfacéo,
0 desejo € a nostalgia do objeto perdido para sempre, um retorno a algo cuja presenca €
marcada pela falta. Lacan denominou de traco unario a marca da experiéncia de satisfacéo
perdida. Os tracos unarios, esséncias do significante, retornam nas formacdes do inconsciente

e no discurso do sujeito.
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Considerando a visdo de desejo de Freud insuficiente, Lacan partiu da ideia de desejo
em Hegel — para quem o desejo humano busca o reconhecimento, ou seja, € o desejo de fazer
com que o Desejo do outro reconheca o meu valor®® — e do desejo inconsciente (freudiano)
para introduzir, entre 1953 e 1957, outro termo ao qual deu o nome de demanda. Esta é
enderecada ao Outro e, aparentemente, incide sobre um objeto. Mas esse objeto ndo é
essencial, pois a demanda é demanda de amor (ROUDINESCO; PLON, 1998). Na
terminologia lacaniana, a necessidade se satisfaz com um objeto real (o alimento), ao passo
que o desejo nasce da distancia entre a demanda e a necessidade. O conceito de demanda

lacaniano é explicado por Alain Miller:

Na espécie humana, o filhote ndo pode satisfazer sozinho suas necessidades
mais elementares, ele deve passar por um Outro, com letra maiUscula, capaz
de satisfazé-las e, para tanto, deve falar sua linguagem, enderecgar-lhe uma
demanda. Tudo decorre disso. Esse apelo faz do Outro um objeto de amor.
Simultaneamente, a transposicdo da necessidade em demanda produz uma
decalagem: é aqui que se aloja o desejo. Ele corre sob tudo o que vocé diz,
inclusive nos seus sonhos, sem poder ser dito as claras. (MILLER, 2013, p.
2).

Para Lacan (1979), na primeira fase de constituicdo do desejo, que é a fase do
imaginario — o lugar das ilusdes do eu, da alienacdo, da fusdo com o corpo da mae —, o desejo
ainda ndo se reconhece como desejo. E no outro que esse reconhecimento vai se dar, numa
relacdo dual especular que o aliena nesse Outro. Em outras palavras, num primeiro momento,
a crianca mantém com a mée uma relacéo de indistingdo, reforcada pelos cuidados que recebe
e pela satisfacdo de suas necessidades. Essa relacdo, quase fusional, permite a crianga supor
ser o objeto de desejo da mie. E na posicdo de objeto que ela se coloca como suposto
completar ao que falta & mée. Na tentativa de se constituir como falo®, objeto de desejo da
mée, (a)sujeita seu desejo ao dela, “[...] Che vuoi? O que queres tu?” (LACAN, 1979, p. 25).
A questdo posta ao Outro, sobre o que ele quer, marca o primeiro encontro do sujeito com o
desejo, o desejo como sendo de inicio o desejo do Outro.

O desejo alienado podera ser mediado pela linguagem, a partir da emergéncia do
simbolico, como no exemplo do fort-da, jogo observado por Freud (1980c) no qual uma

1 No encontro de dois desejos, um terd que ser destruido, pois reconhecer o Desejo do outro é tornar seu o

valor que o Desejo do outro representa. Assim, s6 posso afirmar meu desejo na medida em que nego o
Desejo do outro.

Designa o 6rgdo sexual masculino no sentido simbdlico. Lacan o definiu como o prdprio significante do
desejo o evocando, antes de mais nada, como o falo imaginério, depois como o falo da mée, antes de passar a
ideia de falo simbdlico (ROUDISNESCO; PLON, 1998, p. 221).

32



55

crianca® amada pelos pais, que n&o os perturbava a noite e nunca chorava quando a méae se
ausentava, adquirira o habito de brincar com um carretel de madeira atado a um barbante; ela
lancava e tornava a apanhar o carretel, gritando 0000, quando ele desaparecia e da quando
reaparecia, expressando, desta forma, o sofrimento que lhe causava a perda do objeto e o
prazer que tinha em fazé-lo reaparecer. A crianca passa da mée para o carretel, e em seguida
para a oposicdo dos fonemas O (ir) e A (ali). O fort-da corresponde, para a psicanélise, ao
momento de entrada no simbdlico. Em Lacan, o simbdlico foi definido como o lugar do
significante e da funcdo paterna. O significante é a propria esséncia da funcdo simbolica, é
aquilo que representa o sujeito, submetido ao processo de clivagem, resultado do recalque
freudiano, para outro significante.

O conceito de significante lacaniano € uma subversdo do conceito apresentado por
Saussure, para quem o0 signo é uma unidade composta por duas partes, significante e
significado, unidas arbitrariamente, ou seja, sem que exista uma relacdo necessaria entre um

significado

significado e um significante, e que resultam na significacao . Em Lacan (1998a), o

significante

e g ., . .. significante S
significante assumird a autonomia sobre o significado significado =-ea barra que separa um

do outro indicard duas ordens distintas, interpondo-se entre ambas uma barreira resistente a
significacdo. Para Lacan, a linguagem é constituida essencialmente de significantes; a cadeia
de significantes, pois nenhum significante pode ser pensado fora de sua relacdo com os
demais, € a produtora do significado. Na sua teoria do significante ponto de basta é o nome
atribuido ao momento no qual, na cadeia, um significante rompe a barreira de resisténcia e se
ata ao significado para produzir uma significacdo. Essa € a Unica operacdo que detém o
deslizamento do significado sobre o significante, fazendo com que os dois planos se unam
pontualmente. O inconsciente ¢ um “jogo de significantes” (LACAN, 1998a, p. 125) no qual
os significantes se combinam e substituem, num movimento de representacdo do sujeito. Este
entrecruzamento de significantes, a partir dos tracos impressos no psiquismo, produz o efeito
de significacéo, revelando a posicéo subjetiva do sujeito.

Na apresentacdo do Seminario 6: o desejo e sua interpretacdo, de Lacan, Miller
(2014) vai dizer que o desejo lacaniano é essencialmente metonimico, o desejo & o que esta
entre um significante e outro, o reenvio indefinido de um termo a outro, operando-se na
linguagem. As operagdes de metafora e metonimia evidenciam a capacidade do significante

de evanescer-se e significar outra coisa além do que se diz. Assim, diferentemente da

% Neto de Freud, que se encontrava num primeiro nivel de linguagem (a observacéo foi realizada quando ele
tinha 18 meses).
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hermenéutica dos linguistas, que busca o sentido, a interpretacdo na psicanélise, ressalta
Lacan, retomando Freud, traz em si 0 nonsense, o sem sentido, 0 equivoco préprio ao sujeito
“que se diga fica esquecido por tras do que se diz em o que se ouve” (LACAN, 20034, p.
448); o “que se diga”, ndo importando se ¢ verdadeiro ou falso, possui uma causa que vem do

real (o que ndo pode ser simbolizado), do inconsciente.

4.3 O interpretavel da formacao

Como vimos acima, a interpretacdo traz o sem sentido e exige uma leitura por seu
valor de significante, razdo pela qual, para a psicandlise, interpretar ndo € um ato cognitivo
que explica e esclarece um objeto de conhecimento, mas um ato implicado na busca de
sentidos nao evidentes; ela tem como objetivo fazer aparecer um significante ndo manifesto,
latente, no discurso do sujeito. Por esta razdo, deve ir além do dito, ou seja, o dizer. No
Semindrio 11, Lacan (1988, p. 243) ressalta que na interpretagdo “o essencial é que ele veja,
para além dessa significacdo, a qual significante — ndo-senso, irredutivel, traumatico — ele
est4, como sujeito, assujeitado”. A pratica analitica se orienta pela relagdo entre o sujeito e o
significante. E pela relagdo entre os significantes que se produz o sujeito, ou seja, ele se
constitui pelo efeito do significante e ndo da realidade. A teoria da anélise de discurso permite
desvelar, na légica institucional, 0 modo como a teia de significantes de cada sujeito,
interpelado por determinadas formac@es ideoldgicas e ordens discursivas, pde o sujeito em
funcionamento e as consequéncias dessa dinamica para ele, a partir de uma posicdo dada
numa conjuntura dada.

Na préatica cotidiana das instituicdes formadoras, € comum presenciarmos o
funcionamento dos discursos do mestre e autoritario (entre eles, o pedagdgico), definidos,
respectivamente, por Lacan e Orlandi, e j& mencionados neste trabalho, ordenando aqueles em
processo de formacdo que cumpram a lei que perpassa essa relagdo. Colocado na posicao de
objeto, 0 sujeito, sob pena de exclusdo, deve se assujeitar (LACAN, 1992c) a um
conhecimento erudito existente. Conforme ja explicitei, considero que tal afirmacdo também é
verdadeira no tocante aos cursos de formacdo de professor, nos quais ainda é possivel
observar o dominio de paradigmas positivistas da ciéncia impondo-se aos demais
conhecimentos e negando as formas subjetivas de viver as experiéncias de aprendizagem.

Nesta pesquisa, a anélise dos discursos dos sujeitos, a partir da interpretacdo da cadeia

de significantes que os constituem, visou a construcdo de um saber possivel, considerando



57

que o saber é sempre parcial, sobre o0 sujeito, sobre seu desejo de ser professor e sobre o lugar
que ele ocupa no processo de formacdo da Licenciatura em Geografia, ou seja, que
acontecimentos na trajetoria formativa dos sujeitos participantes enlacaram o desejo (ou 0 nao
desejo) de ser professor, e se esses acontecimentos tém permitido que eles deslizem os
significantes da sua historia, produzindo novos significantes e saberes sobre si e sobre sua
formagéo (efeitos de sujeito).

Considerando que € nas palavras ditas (intercaladas de siléncios) onde aparecem 0s
significantes que representam o sujeito e que o dito deve ser interpretado como o proprio
sujeito, a analise dos discursos nesta pesquisa ndo teve como objetivo estabelecer
comparacOes entre as falas dos sujeitos. Entendendo que ndo podemos comparar
subjetividades, realizei a andlise de cada discurso separadamente. Ressalto, ainda, que o0s
segmentos de discurso que compuseram O corpus empirico da pesquisa nao sdo partes
selecionadas a partir de categorias de analise. Inspirada nas palavras de Contreras e Pérez,

citadas a seguir, busquei ndo reduzir os discursos em partes a serem reconectadas.

Lo que la experiéncia tiene gque dicirnos no es um conjunto de elementos que
tratamos y reagrupamos, dando lugar a outra cosa. Si lo que hace la
experiéncia es darnos que pensar, lo que buscamos no es analisar la
experiencia, sino tratar de conectarnos con lo que nos da que pensar, intentar
ahondar en lo que tiene para pensar. (CONTRERAS; PEREZ, 2010, p. 79).

Assim, as SD sdo unidades de sentido, verdades dos sujeitos, €, por isso, aparecem no
texto em funcdo dos sentidos construidos no discurso e ndo da cronologia da historia de vida
dos sujeitos ou da sua narrativa. Os recortes do texto completo da transcricdo das entrevistas
foram realizados em virtude da pertinéncia com o objeto de estudo da pesquisa e pelas
oportunidades que me deram de pensar sentidos para os significantes formacao, professor,
desejo e os fios que os unem. Utilizei nos segmentos de discurso fonte italica para chamar
atencdo para alguns significantes. O recurso negrito foi usado para marcar um tom mais forte
da fala durante o relato, as reticéncias (era tipo...; entdo...) para marcar a incompletude da fala
do sujeito ou uma pequena pausa, 0s colchetes para acréscimos feitos por mim (riso, siléncio,
emocdo etc.) e na supressdo de parte da fala [...]. Essas supressdes s6 foram realizadas nos
pontos em que 0 sujeito trazia elementos menos préximos ao objeto da pesquisa, ou, ainda,
quando a analise identificou nelas experiéncias e significantes que mereciam ser destacados.

Nesses casos as partes suprimidas foram apresentadas em outras sequéncias discursivas.
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4.3.1 Sentidos e semi-saberes do sujeito 1 (S1)

Aproximadamente 27 anos, filha Gnica do primeiro casamento de sua mde. Com dois
anos de idade, passou a residir, juntamente com a irma do segundo casamento da mée,
com 0s avos e dois tios. Aluna do segundo semestre do curso.

Antes de iniciar a interpretacdo das SD que compuseram o corpus de analise do
discurso do sujeito 1, penso ndo ser demais lembrar aos leitores deste trabalho que a consigna
utilizada nas entrevistas biogréficas foi algo proximo a (respeitei também neste momento a
regra fundamental da psicandlise, fala livre, e apenas apresentei, atravessada por meu desejo
de saber, a questdo inicial da entrevista): conte, da forma mais livre possivel, sua histéria de
vida buscando trazer na sua narrativa os elementos que vocé considera terem sido
significativos para a escolha de ser professor/prestar vestibular para a Licenciatura em
Geografia (docente/aluno). Esclareco que as sequéncias discursivas (SD) que compuseram o
corpus foram retiradas das entrevistas biograficas e que, durante a analise, recorri a escuta das
entrevistas focais (essas ndo foram transcritas) e a outras leituras do biograma (previamente
analisado), apenas quando necessitei esclarecer davidas ou buscar novos elementos da historia
de vida para a analise. O codigo S1SD1 significa sujeito 1, sequéncia discursiva 1, onde o “S”
identifica o sujeito do discurso, neste caso o sujeito 1, e “SD” a sequéncia discursiva.
Seguindo a mesma logica, S3SD2 significa sujeito 3, sequéncia discursiva 2, onde “S3”
identifica o sujeito 3 e “SD2”, a sequéncia discursiva 2. Os codigos de identificacdo foram
utilizados em toda a andlise visando identificar o sujeito da fala e facilitar a associacao entre a
analise e a sequéncia discursiva referenciada. Informo, ainda, que a transcrigdo integral das

entrevistas biograficas se encontra nos Apéndices G, He I.

S1SD1 Entdo, eu tive uma infancia assim beeem, beeem, eu considero
que até que limitada. Assim, para uma questdo educacional,
para a questdo da construcao do conhecimento. Fui criada pelos
meus avos, devido a separa¢do da minha mae com o meu pai, na
época em que eu tinha 2 anos. Entdo, meus avos sédo pessoas do
interior, entdo, € aquela coisa bem meio que arcaica, meio
retraida, ndo sei como dizer. Entdo... era mesmo de ficar em
casa, nada de rua, sabe, e sé estudando mesmo, mas sem dar
énfase ao estudo. Era tipo... por necessidade, por ser

necessario, a educagao era uma coisa necessaria, mas nao uma
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coisa definitiva, nada que fosse obrigatdrio, vamos dizer assim.

Entdo nesse processo... foi assim a minha infancia.

S1SD2 Logo em seguida veio o ensino fundamental, que ai ja ficou
mais distante de casa, né, ja tinha que pegar uma conducdo pra
ir, e... e as cobrancas de sempre, sempre voltada para a familia.
Eu tinha que dar atencéo a eles. [...] Mas assim... eu sempre tive
minhas particularidades. Eu nunca precisei de reforco para
estudar. Eu estudei sozinha, sabe? Eu sempre fiz os meus
exercicios. Minha avd s6 ia a escola renovar a matricula. Toda a

questdo do colégio eu fazia so.

Para a psicanalise, a construcao do conhecimento exige que tomemos um objeto como
investimento, o que remete, inevitavelmente, a dimensdo do desejo. O conhecimento exige
bagagem cognitiva, histdrica e desejante. Como veremos em outras sequéncias discursivas, 0
sujeito 1 anuncia na SD1 a interdicdo, pela familia, da sua pulsdo de saber. A pulsdo, carga
energética que se encontra no cerne da atividade humana, foi situada por Freud (1980k) no
limite do psiquico e do somatico. A interdi¢do da pulsdo a levard ao abandono do desejo que
transversalizara sua busca pelo saber durante o ensino fundamental — “Eu nunca precisei de
refor¢o para estudar. Eu estudei sozinha, sabe?”” — e a perda do interesse pela escola, no ensino
médio (SD3).

Vimos, antes, que o desejo tem um carater fortemente imaginario, esta ligado aos
significantes oriundos das primeiras experiéncias do sujeito; e que desejo e saber estdo
enlacados, a origem do desejo de saber esta na curiosidade infantil sobre o sexual, sobre
questBes que permeiam o imaginario infantil (De onde vim? Como nasci? etc.). No dito “era
tipo... por necessidade, por ser necessario, a educagao era uma coisa necessaria, mas ndo uma
coisa definitiva”, os significantes necessidade, necessario, necessaria dizem algo sobre um
saber ndo sabido por esse sujeito: seu desejo de saber é algo da ordem da demanda e nédo de
uma necessidade. Reitera seu dizer em “mas ndo uma coisa definitiva”, a coisa definitiva é a
demanda do desejo, que ndo cessa de se inscrever, de se reenviar, indefinidamente, de um
termo a outro. Diferentemente, para sua familia “arcaica” a educagdo € algo da ordem da
necessidade, de algo comparado a fome, que pode ser satisfeita tanto por pdo e agua como por

uma mogueca de camarao.
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S1SD3  Perdi o primeiro ano, uma vez, perdi o segundo ano, de novo, e
nesse periodo, assim, eu poderia me formar com 15 anos, eu ja
estava formada, mas, porque na alfabetizacdo... eu ndo fiz, eu
ndo fiz... como eu sabia fazer todos os exercicios a professora
me pulou para a segunda série [...]. E ai veio esse... 0 mundo se
abriu no ensino médio. Eu comecei a faltar, a perder de ano e tal
[...] e... e parei de estudar, no segundo ano. Mas sempre com
esse obje... tipo, todo papo la em casa era... voltado para os
meus estudos, mas era bem superficial. Eu tinha aquilo em mim,
mas eu ndo tinha o reforco, sabe? Tipo: “Nao, quando... (nome
da entrevistada suprimido). estiver na universidade a gente vai
bancar os estudos dela, somos de baixa renda, mas... assim, a
gente vai trabalhar pra ajudar”, mas, assim, ficava tudo no ar.
Nada definido e a, a, as relagdes com os amiguinhos vieram...
tomaram conta disso, passou por cima, de todo esse discurso
gue eu ouvi em casa que nunca ninguém sentou e falou: “vamos

hoje decidir aqui”, ndo. Era sempre aquela coisa no ar.

Na SD3, podemos perceber que o desejo de saber ndo foi suficiente para sustentar,
durante o ensino médio, o investimento na construcdo do conhecimento. As relacBes com
amiguinhos (mencionou em outro trecho da sua narrativa que este foi também o momento do
primeiro namoro) tomaram conta disso, passou por cima do seu desejo de saber. Ja mencionei
anteriormente a importancia da presenca de alguém que deseja 0 desejo do outro para o
processo de constituicdo do sujeito e para seu processo de aprendizagem. A auséncia, na sua
familia e na escola, de um Outro que desejasse seu desejo de aprender, revela-se entre
diferentes significantes: “eu tinha aquilo em mim, mas eu nao tinha o reforco, sabe?”; “... eu
lia muito, eu gostava de... mas ninguém nunca me assistiu em relacdo a isso, nem uma

99, ¢

referéncia com... de um determinado professor”; “... ¢ desde 14 mesmo, desde essa falta, desde
esse periodo que eu ndo tive esse refor¢o, vamos dizer assim”; “eu penso que qualquer agao,
atitude de alguém, ou no nucleo familiar ou na escola, poderia ter mudado isso”.

Na adolescéncia, momento em que a forca avassaladora da pulsdo encontra novos
objetos de investimento, o seu desejo de saber sucumbiu frente a outros interesses. A escola

pouco ofereceu a esse sujeito, nada foi feito para sustentar seu desejo, nenhum espago de
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escuta, de reflexdo sobre suas faltas, suas ddvidas, planos, medo e desejo lhe foi oferecido.
Nem uma referéncia de educacdo, pensada como lugar de encontro, de convivéncia, de
dialogo no qual o reconhecimento do outro lhe permite reconhecer-se e encontrar seu sentido
de ser e estar no mundo (CONTRERAS; PEREZ, 2010) foi-lhe proporcionada durante o
ensino fundamental. A referéncia que “poderia ter mudado isso” lhe foi negada. Anos mais
tarde, a maternidade e o encontro com professores que ela adorava, no cursinho pré-
vestibular, acordam o seu desejo de saber e de ensinar; 0 “gigante precisava ser acordado”
(SD4).

Seu discurso desnaturaliza a falta de oportunidades, hd na sua fala uma critica a
familia e aos professores que ndo Ihe serviram de referéncia. Negando-se, entretanto, ao uso
da “mascara do sofrimento passivo™, que a levaria a atribuir ao outro a culpa do martirio,
constrdi sua “utopia ativa” (LINHARES, 2011, p. 361): voltar a estudar para ensinar e mudar
a sua prdpria realidade, da sua familia, da sua filha e da sua comunidade (“tentar mudar a
realidade de algumas pessoas da minha comunidade”; “quero tentar mudar a realidade de
minha filha, de minha familia, a minha e a das pessoas que estiverem ao meu redor”). Revela
aqui seu compromisso com a construcdo de uma escola sensivel as necessidades e desejo de
seus alunos, capaz de desnaturalizar caminhos, criar oportunidades e instituir novas
realidades. E nossa responsabilidade, de todos os que trabalham na formagao das licenciaturas
do IFBA, preparé-la para formular novas criticas e questdes sobre a educacéo brasileira, sobre
as formac0es realizadas nas escolas publicas, para resistir a l6gica da exclusdo, para romper
com paradigmas, para reconhecer alunos como portadores de cultura e saberes, enfim, como

propGe Linhares (2011, p. 36), para “recolocar a escola como lugar de saber e sabor”.

S1SD4 E ai veio Flor [nome ficticio da filha] e ai eu comecei a
amadurecer a ideia de que era necessario estudar, que agora
tinha Flor, eu ndo podia voltar atras, e ai Flor com [...] Flor com
trés anos, quatro, eu voltei a estudar novamente [...] e ai eu
voltei a estudar com o objetivo de... eu sempre tive interesse de
ensinar, assim até para tentar mudar a realidade de algumas
pessoas da minha comunidade, porque eu néo tive isso, nem em
sala de aula. Eu era muito ..., eu lia muito, eu gostava de... mas
ninguém nunca me assistiu em relacdo a isso, nem uma

referéncia com... de um determinado professor, s6 depois de



Flor, mas antes assim, parece que nado, ndo poderia ter... [ndo
completa] é, é... [gagueja] seria possivel Flor ndo existir. Sabe,
mas ela veio, 6timo, mas eu penso que qualquer acao, atitude de
alguém, ou no ndcleo familiar ou na escola, poderia ter mudado
isso, mas enfim, veio Flor, eu voltei a estudar e ai eu fui refazer
0 segundo ano. E ai refiz, sempre voltada para a instituicdo
publica, para ensinar e na area de humanas. Eu sempre gostei,
sempre me identifiquei. E ai veio... terceiro ano e eu fiz, também
trabalhando e cuidando de Flor, eu fiz também trabalhando e
cuidando de Flor. No terceiro ano eu fiz o Enem, peguei a
certificacdo e ai ndo precisei continuar por causa das notas. Ai
no ano seguinte eu fiz um cursinho pré-vestibular e no primeiro
ano, que eu nunca tinha prestado... [pausa] o concurso pra
nenhum vestibular, principalmente no Instituto Federal. No
primeiro ano eu fiz aqui e optei pelo curso de Geografia porque
no cursinho foi acordado em mim esse interesse que ja existia
de ensinar, mas ai como veio tudo isso, e passou por cima, e
esse gigante precisava ser acordado, né? E ai vieram 0s
professores que eu adorava, e tal, no cursinho pré-vestibular, e
eu fiz, passei, ndo imaginei que eu fosse passar, fiz uma prova
tranquila, mas... também fiz, prestei vestibular para a
Universidade Federal e cologuei a opgdo em servi¢o social.
Passei também, fiz as duas fases, primeira fase e segunda,
passei, e fiquei num dilema. Assim, nossa, servico social pela
instituicdo que é UFBA, né? Ser4? Mas ndo. Eu vou ensinar...
Geografia. E o IFBA também, entdo, no mesmo ano passei
nos... pela primeira vez que tinha prestado vestibular, passei nos
dois. Passei nas duas provas, mas ai optei em ficar aqui e to feliz
e quero tentar mudar a realidade de minha filha, de minha
familia, a minha e a das pessoas que estiverem ao meu redor
[...]. TG pretendendo, a partir de agora, ficar aqui e buscar esse

lugar ao sol, aqui na Instituicdo... [siléncio].
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Silencia apo6s utilizar a riqueza da linguagem metaférica, buscar esse lugar ao sol.
Importa para a sua sequéncia textual elementos de uma sequéncia pertencente a outra
formacdo discursiva — para Pechéux (2012) é através desse mecanismo que as referéncias
discursivas sdo construidas e deslocadas historicamente — revelando, através da metéfora
lugar ao sol, significantes que a representam, estudar para ser reconhecida, para vencer na
vida, para ocupar um outro lugar, para estar numa posicdo melhor do que aquela em que se
encontra, para se constituir professora-sujeito, aposta na educacdo como instrumento de

ascensao social.

S1SD5 Ensinar para mim é... € 0 meu objetivo maior, agora, neste
momento. E meu foco, é o centro das atencdes, estou abdicando
agora de uma atividade extra, extraeducacional, que eu
trabalho numa &rea de restaurante [...] e ai eu estou abrindo

méo deste trabalho pra focar aqui.

Pesq.:  Vocé falou que sempre teve interesse pela area de humanas.
Vocé consegue identificar em que momento se decidiu pela
Geografia? O que contribuiu para essa decisdao? Que fatos
contribuiram para a escolha da Licenciatura em Geografia? Foi

pela Geografia, foi pela Instituicdo...?

S1SD6 Eu, eu imagino que essa sementinha, posso dizer assim, ja
estava em mim la desde a infancia, sabe, pr6? Eu sempre
namorei com os professores. Assim, eu queria dar aula, eu
sempre brinquei de escola, eu sempre tive montanhas de livros
em casa. Eu estou tentando descartar um monte de livros que eu
nédo consigo [sorri]. Entdo, ndo agora, ndo aqui, na Instituicdo. A
Instituicdo sO veio somar, mas assim, é desde 14 mesmo, desde
essa falta, desde esse periodo que eu ndo tive esse reforgo,
vamos dizer assim, que ja estd em mim, eu sempre quis ensinar,
eu sempre quis organizar alguma coisa, eu sempre quis é... [...]
Eu sempre, desde novinha, eu sempre, assim, quis ensinar, quis,

mas eu ficava sempre observando, mas algumas coisas que eu
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ndo concordava eu... mas por qué? Mas meu Deus, por qué?
Vou pesquisar. 1sso aqui ndo esté interessante, por qué? Parece
que desde la, e a identificacdo pela area de humana, pelo
social, eu gosto muito dessa parte, de se colocar no lugar do
outro, e assistir os outros, e estar observando, e aqui SO veio

agregar, né, somar, a esse interesse [siléncio].

Aqui o sujeito 1 menciona uma sementinha, um potencial para vir a ser professora de
Geografia, que traz desde a infancia, o0 enamoramento pelos professores, 0 seu afeto e apego
aos livros, o brincar de ensinar. Sua fala remete a algo da ordem da pulsdo e do desejo. O
gosto pelos livros e pela leitura, possibilidade de articulacdo de aspectos cognitivos, psiquicos
e afetivos da sua vida para compreensdo do mundo ao seu redor, e a transferéncia amorosa
com os professores, alternativas ao desamparo humano e a busca da experiéncia de satisfacéo
(o que foi perdido), alertam-nos para o papel da sexualidade e do inconsciente nas relagdes
pedagdgicas. Para Macedo e Azevedo (2013), a ruptura proporcionada por Freud teve o efeito

de desconstrucdo de um Zeitgeist** no seio do edificio cientifico,

Ao evidenciar o papel da sexualidade e do inconsciente nas agdes humanas,
no dmbito de uma sociedade marcada pelo puritanismo e pelo reducionismo
racionalista, ele efetivou uma revolucdo pelas via dos afetos. Assim como
abalou, de vez, a reificacdo da razdo desconectada de outros fenémenos
fundamentais da vida humana: o desejo, o0 ndo-sabido. (MACEDO;
AZEVEDO, 2013, p. 142).

Para os autores, esta ruptura promovida pela psicanalise € essencial a todos 0s que
desejam vislumbrar o “Ser crianga enquanto complexidade afetiva em ato” (MACEDO,;
AZEVEDO, 2013, p. 143). Criticam, assim, toda pedagogia que é prescritiva, que faz op¢édo
pelo racionalismo, pelo previsivel, pelo mensuravel, por resultados concretos em tempos
determinados, e que nega a significacdo subjetiva singular e diversa da experiéncia educativa.
O significante educativo é aqui compreendido como aquilo que proporciona oportunidades de
atribuicdo de sentidos ao vivido, por aqueles que participam da experiéncia.

Ainda nesta SD, ela revela identificacdo pela area de humana, pelo social, o gosto
por se colocar no lugar do outro e assistir 0os outros, mudar a vida dos outros, esse gosto me
remete a reflexdo feita por Pérez (2010), a partir das respostas frequentes dadas por suas

alunas e alunos, nas classes de educacdo especial, a0 serem indagados sobre o porqué de

% Espirito dos tempos.
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terem decidido dedicar-se & educacao especial e as objecdes que ela fazia as respostas que se
referiam ao desejo de ajudar aos demais. Considero importante compartilhar aqui algumas
conclusdes de Pérez, com a qual estou de acordo, sobre suas objecdes iniciais ao desejo desses
alunos. N@o ha nada de negativo no desejo do professor de ajudar seus alunos. Esta ajuda,
entretanto, ndo pode partir do pressuposto de que sabemos 0 que 0 outro necessita, ou da
certeza de que ele necessita. E preciso abrir-se & escuta desse outro para que ele nos revele
suas necessidades, mas isso ainda ndo é o bastante, porque nossos alunos sdo sujeitos de
desejo, e ndo possuem apenas necessidades. E preciso que a educacdo dé um passo a frente,

abra-se a escuta do desejo.

Pesq.:  Vocé falou de professores do cursinho que vocé adorava. O que

vocé percebeu neles que fez despertar em vocé esse sentimento?

S1SD7 Parece que coisas que eu ndo conseguia observar, talvez por néo
ter tido a capacidade no periodo da infancia, eu tenho poucas
lembrancas. Eu lembro da escola fisica, lembro de alguns
diretores, eu lembro que a gente sempre tinha embate com
alguns diretores, tipo “papel de oficio, como é que ndo tem, a
gente estuda num colégio publico, tem que ter”, é, entdo, como
referéncia mesmo, eu ndo lembro, eu tenho pouquissimas
lembrancas de referencial professor na minha vida, nesse
periodo [..] outras pessoas me despertaram mais do que
determinados professores. E ai, com a vinda de Flor que eu
comecei observar, parece que amadureceu alguma coisa em
mim, que eu ndo precisava mais de ninguém para falar nada. Eu
tinha que ver aquilo por mim mesma, por conta prdpria. Entéo,
s6 no cursinho que eu consegui identificar isso em alguns
professores. Esse amor pela profissdo, o prazer em dar aula, a
gente € assim, & muito facil dar aula em cursinho, parece que é,
porque todo mundo té ali com fome, a gente quer comer as
provas. Entéo é facil, né. Eu ndo consigo identificar nas outras
séries, isso nos professores. Esse prazer de dar aula, essa

energia, essa aula inédita, essa énfase no aluno, no estudante,
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neste momento em que a gente estd em busca de algo. Mas

naquele periodo ninguém me chamou a atencao [siléncio].

Na SD7, embora ndo haja atribuicdo explicita de culpa aos professores pela auséncia
de lembrancas positivas nas experiéncias do ensino fundamental, a fala deste sujeito denega a
eles o direito de presenga na sua trajetoria escolar. As lembrangas existentes sdo da escola
fisica, ha aqui um apagamento do professor que o situa no lugar do sem vez e sem voz, sem
ressonancia, daquele que nao pode ser tomado como referéncia e que, por ndo ter sido capaz
de observar e escutar, foi incapaz de agucar o desejo de saber. Na analise do intradiscurso,
entretanto, observamos que o professor suscita nela sentimentos de encanto e desencanto (“eu
sempre namorei com os professores” x “como referéncia mesmo, eu ndo lembro, eu tenho
pouquissimas lembrancas de referencial professor na minha vida, neste periodo”),
ambivaléncia que reedita, na transferéncia, afetos inconscientes vivenciados em suas relages
familiares.

Para a psicanalise, a relacdo pedagdgica atualiza a relacdo originaria entre aquele que
tem o saber, o pai, e 0 outro que deseja saber, a crianca. O professor capaz de suscitar um
investimento libidinal amoroso pode, acatando o afeto respeitoso do aluno e trazendo o
conhecimento que legitima sua autoridade, utilizar a transferéncia a favor dos objetivos
pedagogicos (ORNELLAS, 2005). A partir da escuta do aluno, sem censura-lo, a
transferéncia auxilia a aprendizagem, pois o aluno elabora suas duvidas e certezas sobre
conteudos aprendidos. Numa familia e numa sala de aula onde se observa e escuta a crianca,
ha lugar para desejo e falta, e para que a crianca possa se inscrever na propria histéria e se
reconhecer como sujeito. No cursinho pré-vestibular, ela encontrou professores que acataram
seu afeto e o corresponderam na forma de amor pela docéncia e pelos alunos (“Esse prazer de
dar aula, essa energia, essa aula inédita, essa énfase no aluno”) e que, assim, acordaram sua

fome de saber, de comer as provas e seu desejo de ensinar.

S1SD8 Assim, aqui na Instituicdo eu estou bem, bem satisfeita, até
entdo, com a assisténcia, com o acolhimento, a recepcdo, a
gente tem uns embates, e tal, numa observacdo ampla, mas
assim, particularmente, eu no comego, eu tive um... algumas
limitacbes. Para mim me adaptar a academia, que é 0 meu

primeiro curso superior, € 0 meu primeiro contato com a
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academia, sabe, [...], e agora eu estou me sentindo super bem,
super a vontade, e pretendo, assim, até o semestre passado, eu
ainda estava “serd que presto vestibular para algum outro
CUrso, ou ndo?”, sabe, “é isso mesmo que eu quero?”, era, é
assim, eu queria algo mais. E agora, nesse semestre, eu ja
encontrei. Assim, ndo tenho mais ddvidas, é isso que eu quero,
estou extremamente satisfeita com meus colegas, com 0s meus
professores, com o curso, com a grade do curso, com as coisas
que eu estou aprendendo, é mais do que imaginei. A gente pensa
Geografia naquela relagdo homem natureza, é uma profissdo
extremamente estratégica, voltada para pesquisa, caso queira,
no entanto, também, pra docéncia, muito mais porque vocé
consegue relacionar tudo isso em sala de aula e fazer com que
os alunos venham perceber isso no dia a dia e assim eu estou
extremamente satisfeita, feliz assim, e pretendo continuar, €, é, e
0 objetivo maior € ser docente, né?, que €, neste momento, é 0

ideal [sorri].

Na SDS8, seu discurso oscila entre a divida e a certeza, entre a falta e a completude
“até o semestre passado, eu ainda estava, sera que presto vestibular para algum outro curso,
ou n&o, sabe? E isso mesmo que eu quero?” “eu queria algo mais. No inicio da sua fala ela
se coloca no lugar do sujeito da falta, e de quem desconhece o proprio desejo (0
desconhecimento é constituinte do sujeito da psicanalise), mas, logo em seguida, parece ter
sido seduzida pelo discurso pedagdgico de completude: “E agora, nesse semestre, eu ja
encontrei. Assim, ndo tenho mais ddvidas, é isso que eu quero, estou extremamente satisfeita
com meus colegas, com 0s meus professores, com o curso, com a grade do curso, com as
coisas que eu estou aprendendo, é mais do que imaginei”. NO seu movimento de constituigéo
como sujeito e de reconhecimento do seu desejo, o desejo de produzir saber e conhecimento
sobre si mesma e sobre 0 mundo para ter um lugar ao sol, a formagéo podera ou néo fazer a
diferenca. O entendimento dos atores envolvidos na formacao de que nos atos de ensinar e
aprender ha algo que envolve mais do que o cognitivo, que se doa a escuta e a observacédo

guando gueremos saber sobre as coisas (nossas faltas, nossos desconhecimentos, as faltas da
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Instituicéo, as dificuldades dos nossos alunos, os sentidos do seu siléncio, da sua indisciplina,

seu desejo, seus prazeres e desprazeres), aponta-nos caminhos.

4.3.2 Sentidos e semi-saberes do sujeito 2 (S2)

49 anos. Familia constituida de pai, mée e cinco filhos. O pai cursou apenas o0 primario
e a mae é analfabeta. Aluna do segundo semestre do curso.

S2SD1 Eu venho de familia pobre onde nunca foi priorizada a
educacdo. Meu pai tinha sempre... assim ... no pensamento dele
achava que, que as mulheres, as meninas, ndo deveriam
estudar, isso era sO para os homens. Eu venho de uma familia
de trés irmé&os, eu e mais uma menina, e assim, é... eu tive muita
dificuldade até concluir meu, o que chamo o meu primeiro grau,

né, ensino fundamental I.

No dialogo com o discurso deste sujeito e também com o do sujeito 1, percebi-me
indagando: Por que seus pais foram surdos ao desejo de saber das filhas? Como as
entrevistadas da pesquisa, muitas mulheres, ainda hoje, tm seu desejo e direitos negados, 0
direito & educagdo € um deles. Em um mundo construido sob a autoridade masculina as
mulheres necessitaram lutar pelo voto e permanecem lutando pela educacdo, condig¢bes de
acesso a esfera publica e a igualdade de direitos entre homens e mulheres. Assim, a escola é
para muitas delas um lugar vinculado a autonomia em diferentes esferas da sua vida, como
veremos na S2SD7.

Refletindo ainda sobre a ndo escuta do desejo das filhas, da perspectiva desses pais,
ambos pobres, remeti-me a relacdo entre os conhecimentos presentes nos nossos curriculos e

seus saberes e as perguntas formuladas por Guerra:

Em que medida o conhecimento cientifico tem contribuido para a melhoria
da qualidade de vida das classes populares? O conhecimento cientifico
veiculado na escola tem possibilitado a interacdo do estudante com sua
cultura? Na prética dos professores da escola comunitaria®, e, sobretudo,
das demais®, a ciéncia se interconecta com outros saberes? (GUERRA,
2012, p. 37).

% Guerra investigou a temética ciéncias e educagdo popular.
% Os acréscimos em itélica s&o meus.
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Do meu ponto de vista, todas as respostas possiveis a estas questdes apontariam para o

qudo distante do desejo desses pais, e de muitos outros, ainda que isso seja para eles um saber

ndo sabido, a escola e a ciéncia se encontram. Para Guerra,

Educar com ciéncia deve significar, acima de tudo, uma atitude social e
politica de democratizar um conhecimento impregnado de pressupostos
estranhos a grande parte da populacdo, bem como estabelecer didlogos com
outros saberes, de relevancia similar, a fim de propiciar uma compreensao,
mesmo que proviséria, das questbes do homem e do seu universo.

(GUERRA, 2012, p. 39).

Penso que nossas escolas, e incluo aqui o IFBA, na maioria das vezes, tém se

colocado no lugar do estranho, do que ndo pode ser compreendido e compreender, pois

desconhecem os desejos e as necessidades de seus alunos e da sua comunidade. Na definicao

do que e do como deve ser ensinado em nossas escolas e em nossas universidades nédo

escutamos os estudantes, e muito menos suas familias e comunidades.

S28D2

[...] tive professores que se utilizavam de uma metodologia
muito... muito... arcaica mesmo e de punicdes, eu sofri muita
punigdo nessa época, porque assim, até por meu temperamento,
eu sempre fui timida, entdo isso dificultava bastante, que a cada
momento... que o professor tinha uma acdo assim... até um
pouco grotesca, eu reagia, eu me, me trancava, entdo isso
dificultava meu, meu aprendizado, né? E por sua vez, quando
chegava em casa, assim... a cobrancga [sorri] era pior ainda,
porque eu tinha que fazer dever, tinha que ajudar as coisas em
casa, €... a cobranca era pior, e naquela época a banca a qual eu
participava era assim, era a extensdo mesmo da escola.
Geralmente vinham... eram pessoas que ja vinham das escolas,
que ensinavam, né, e que tinham esse mesmo método, né, de
punicdo, e, mas por incrivel que pareca eu tive sorte de, de, no
finalzinho da minha quinta série, que é o primeiro ano, primeiro
grau, eu tive a sorte de ter uma pessoa que me ensinou assim
com método totalmente diferente que hoje €, tem, como é que
eu...,, com jogos, com a compreensdo, sabe, ela ouvia, né,

facilitou bastante, ai eu fui quebrando toda essa, toda essas
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barreiras que eu fui encontrando neste percurso, eu fui
quebrando, quebrando, quebrando, até que eu consegui me
libertar, mas foi muito dificil, inclusive teve colegas minhas que
na época, ndo... ndo, até hoje, ndo concluiram o primeiro grau,
justamente por isso. Eu acredito que tenha sido muito em fungdo
dessas punigcOes que a gente sofria, da falta de compreenséo,
assim, depois que foi quebrado isso, eu consegui me libertar, né,
ai no ingresso no segundo grau, é..., foi dificil, mas ndo tanto

quanto no primeiro [sorri].

S2SD3  Entdo assim, como ja tava na, ja tinham ingressado, meus filhos
ja estavam no segundo grau, a menina principalmente, a menina
estava no segundo grau, eu decidi que eu deveria cuidar de mim,
que eu deveria, sabe, resgatar tudo que eu nao tive, tudo que eu
sonhava em ter, sabe, e eu achava, eu sempre tive a conviccao
de que a educacdo... é a base de tudo, é o0 que pode mudar uma
pessoa, pode mudar o mundo, é a educacdo. Eu sempre tive essa
convicgao, mas so que eu fui protelando por diversos motivos e,
mas chegou, eu acho que tudo tem o seu tempo, e chegou o

tempo.

Chama minha atencdo nas SD2 e SD3 a capacidade de resisténcia deste sujeito. Imersa
nas questdes de sobrevivéncia de sua familia e do despreparo de seus professores, que
constroem um “estilo de ensinar” cuja marca € a punigdo, ela, diferentemente de muitas
colegas que abandonaram os estudos (SD2) antes de concluir o primeiro grau, permanece
desejando e acreditando no potencial da educacdo para mudar as pessoas e 0 mundo, para
constituir sujeitos capazes de instituir realidades, conforme seus desejos (SD3).

Afirma na SD2 ter tido sorte “por incrivel que pareca eu tive sorte” de encontrar
alguém que foi capaz de compreender, de ouvir, de reconhecer a importancia da dimenséo
afetiva para o processo de ensino-aprendizagem e de usar 0 prazer proporcionado pela
ludicidade a seu favor. Ludicidade que vem sendo apagada, cada vez mais cedo, da escola. A
escola, como instituicdo moderna que €, vem contribuindo para fazer desaparecer as infancias.

Nas salas de aula do ensino fundamental encontramos cada vez menos presente um fazer que
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parta das ontologias infantis, e que ndo imponha as criangas renuncias, por exemplo, ao desejo
de brincar, conversar, cantar, de forma mais livre. Sobre esta questdo Macedo, a partir da
escuta dos relatos das experiéncias de aprendizagem e queixas de Emille, a época com seis
anos, cursando o primeiro ano do Ensino Fundamental, fala-nos de uma tradicdo que, nédo

raramente, promove uma

Homogeneizacdo, ludicidade amputada, deveres como atividade
fundamental, competicdes de leitura, feiras de conhecimento j& fazem parte
do mundo escolar de Emille, que vive o orgulho de estar na sala do “primeiro
ano” e, a0 mesmo tempo, o luto de ter deixado para tras a ludicidade que
orientava intensamente toda a formagdo na escola, bem como a interagcdo
polimorfica que expressa como crianga, agora mais limitada a espacos,
tempos e formas muito comuns na tradicdo da organizagdo do Ensino
Fundamental. (MACEDO, 2013b, p. 49).

Ainda na SD2, utiliza as palavras “eu fui quebrando, quebrando, quebrando, até que
eu consegui me libertar” ¢ “depois que foi quebrado isso, eu consegui me libertar”, no lugar
de outras palavras, para falar do seu processo de superacdo das dificuldades de aprendizagem
decorrentes das puni¢cfes e do uso de metodologias de ensino inadequadas, e, assim, produz
seus sentidos. Denuncia o abandono sofrido (foram entregues ao proprio azar) pelos colegas
que, por ndo terem tido a sua sorte, renunciaram ao desejo de saber e abandonaram a escola
antes de concluir o Ensino Fundamental. O uso dos significantes quebrar correntes
(“quebrando isso0™) e liberdade povoam o imaginario, o que neles sobrevive, daqueles que
tiveram e permanecem simbolicamente tendo sua condigdo humana negada pela escravidao.
Este sujeito informa, em outro momento do seu discurso, que mora no bairro Uruguai, cuja
predominancia é de negros, e que participou ali, juntamente com outras maes, de um projeto
social que promovia a realizagdo “de cursos que conscientizassem os negros do, sobre 0 seu
valor, a gente estimulava através dos cursos a valorizagdo do negro na sociedade”. Os
sentidos construidos no seu discurso revelam as ressonancias dessa e de outras experiéncias
de vida. Experiéncias que ndo seriam necessarias se a histdria, pela violéncia fisica e
simbdlica, ndo tivesse, intencionalmente, tentado apagar da consciéncia dos negros e de tantos
outros, o seu valor.

A interpelacdo feita por este sujeito me leva a pensar sobre a necessidade de
incorporarmos ao cotidiano dos cursos de formagdo de professores do IFBA a
problematizacdo dos sentidos que tém sido dados a questdo da diferenca, dentro da escola e

nas politicas educacionais brasileiras. Percebo que mesmo na realizacdo da Semana das
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Relacbes Etnico-Raciais (evento anual do IFBA) a participacdo dos professores e estudantes

das licenciaturas tem sido inexpressiva.

S2SD4  [...] eu me senti mais prejudicada de todos, porque... assim, eu
era a mais velha das meninas, entdo a cobranca da familia
vinha muito em cima de mim, né, entdo, tanto eu tomava conta
dos meus irméos, como tinha gque estudar, tomar conta da casa,
a gente ndo tinha..., meu pai era comerciante, entdo a gente
vendia coisas na rua, entdo tinha que estar ali junto com a
minha mée... ai o que... foi mais impactado em mim, por assim,
os de menos idade, meus irmdos, ja passou, ja chegou numa
fase assim de maior compreensdo de meu pai, meu pai ja foi

mais tolerante, né, ja permitiu que eles estudassem.

Linhares (2011) nos chama atencdo para o fato de que sujei¢des a esfera individual
como as que aparecem na SD acima (“tinha que estudar, tomar conta da casa”, “meu pai era
comerciante, entdo a gente vendia coisas na rua”) impedem que sejam discutidas as
perversdes sociais latentes nas queixas, que sinalizam para a excluséo de classe presente na
vida de muitas criancas desde o nascimento. No caso deste sujeito, podemos apontar a
inexisténcia de vinculo formal de trabalho dos pais impondo a ela vender coisas na rua e a
realizar as tarefas da casa, atividades impréprias para criancas, roubando-lhe um tempo
valioso de estudo e de viver a infancia. Para a autora, a naturalizacdo dessas faltas parece
desviar a atencdo dos mecanismos atuantes na exclusao e nas dificuldades escolares. Embora
estes problemas ndo possam ser resolvidos somente pela escola, ndo podem ser resolvidos
sem ela, cabe a todos que trabalham com formacao discutir e encontrar alternativas para que a
escola ndo participe da producdo da exclusdo social e que, ao contrério, contribua para
minimizar essa problematica.

Observamos, ainda, nesta SD que ela volta a chamar atencdo para a questdo do
preconceito de género existente na sua familia: “era a mais velha das meninas, entdo a
cobranca da familia vinha muito em cima de mim”. A cobranca maior da familia recaia sobre
ela, que ndo era a mais velha dos filhos, apenas a mais velha das meninas. Como seres de
linguagem, simbdlicos, interpretamos e produzimos sentido, mesmo no que nao tem sentido.

Os sentidos que as pessoas atribuem as suas experiéncias, no seu processo de interpretacdo do
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mundo, sdo elementos essenciais e constitutivos aquilo que é a experiéncia, a maneira como
os fatos nos tocam e nos constituem. E possivel perceber que este sujeito recusa o papel
psicossexual que a familia Ihe destina, o de ser dona de casa, cuidar das tarefas domésticas e
dos filhos: “Meu pai tinha sempre... assim... no pensamento dele achava que, que as
mulheres, as meninas, ndo deveriam estudar, isso era sé para os homens”, “eu era a mais
velha das meninas, entéo a cobranca da familia vinha muito em cima de mim, né, ent&o tanto
eu tomava conta dos meus irmaos, como tinha que estudar, tomar conta da casa”. O ter que
estudar, ndo sendo o desejo do pai, para quem as mulheres ndo deveriam estudar, parece ser
uma demanda do seu proprio desejo, que a levara a resistir a todas as dificuldades (SD5 e
SD6), a ndo se deixar abater (SD7).

S2SD5 [...] ou pagava é... o transporte dela, ou... [ndo completa a ideia]
eu ia pra Liberdade, porque eu saia, 0 curso que eu tomava era
na Liberdade, ai eu tinha que optar, entdo, como tinha essa
possibilidade, eu moro no Uruguai, no Uruguai antigamente
funcionava o plano [...] e ai, eu saia do Uruguai pra Liberdade,
todos os dias, justamente porque eu sé tinha condicdo de dar
esse dinheiro para minha filha pegar o transporte dela. Eu tive
que optar: ou era eu ou era ela [...] eu ia a pé, eu ia a pé e
voltava a pé. Assim, tem historias [risos] engracadissimas
porque a dificuldade do Uruguai, que é plano, para a Liberdade,
quando chovia, quando néo tinha o transporte, o bondezinho
que a gente subia, a gente subia na chuva aqueles morros
perigosissimos, mas, mesmo assim, eu ndo deixei, eu frequentei
praticamente o ano todo do cursinho, determinada a fazer o
vestibular, eu queria passar e consegui. Tanto passei aqui como
passei na UNEB, pra mim foi assim, foi rompendo mesmo, foi

conquista e pra mim foi muito gratificante.

S2SD6  [...] eu ndo quero que os meus filhos passem por tudo que eu ja
passei, pelas dificuldades que ja passei, entéo, é .. trabalhava em

2 empregos para ter um..., botar meus filhos numa escola de
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qualidade, né, j& que a gente sabe que na escola publica tem

essa caréncia.

Entdo... assim, eu fui o diferencial dessa turma mesmo, sabe?
Quer dizer, eu e alguns, contados, fomos o diferencial porque a
gente ndo se deixou abater, neste momento, como elas... assim,
sdo mulheres é... totalmente dependentes de homens, sabe, nédo
tém uma escolaridade, ndo tém o poder de questionar nem de
decidir, entdo, pra mim, isso foi importante, sé a questao de
vocé poder escolher o que é que vocé quer, eu acho muito
importante e eu criei muito meus filhos nesse pensamento, vocé
da, vocé ensina e vocé tem o poder de escolher, vocé quer o

qué?
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A pulsdo de saber investida, durante muitos anos, no fazer — trabalhar para prover as

condicdes, junto com o marido, para dar uma escola de qualidade aos filhos —, é reinvestida

no desejo, que ficara em suspenso, direcionando-a a buscar na formagdo superior

possibilidades de escolha, como um pressuposto de liberdade, de construcdo de uma nova

existéncia, uma existéncia onde seja possivel questionar, decidir, escolher o que quer fazer e

ser, de constituir-se como sujeito e ser um diferencial na historia de submissao (escravidado

simbolica) do desejo das mulheres ao desejo do Outro (SD7). Creio ser oportuno ressaltar que

seu desejo de liberdade vivera a tensdo, inicialmente como estudante e mais tarde como

docente, entre dois desejos, 0 do professor, que quer preencher o aluno com o seu saber, que

supde Ihe faltar, e o do aluno que, no instituir-se sujeito, resiste. Vejamos esta questdo nas

palavras de Voltolini,

S2SD8

Por mais apaixonados que estejam os pedagogos pela ideia de liberdade, de
ndo coacdo, e que por isso sejam levados a imaginar um encontro
harmonioso entre o educador e educando, a tensdo entre o que quer dirigir e
0 que resiste a ser dirigido é a marca distintiva do educar. O pedagogo nao

pode resolver este mal-estar. (VOLTOLINI, 2013, p. 58).

Decidi fazer depois de muitos anos que tinha terminado o
segundo grau, é... decidi fazer um cursinho pré-vestibular. Na

verdade é assim: a escolha do curso de Geografia ndo foi nesse
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momento, a escolha do curso de Geografia foi durante um curso,
na verdade eu estava indecisa, que curso eu queria fazer, e a
escolha do curso de Geografia foi assim, contatos com
professores da area de Geografia e a, €... fui conhecendo esse
universo, né, achei Geografia assim, muito dindmica, um dos
cursos mais dindmicos, na verdade eu estava querendo fazer
histdria, mas eu fui me convencendo que Geografia tinha tudo a
ver comigo, sabe, de conhecer esse universo, ai eu decidi fazer
Geografia [...] Eu sinto assim que tenho muita dificuldade, néo
que eu ndo queira aprender ndo. Eu pego um texto e leio, mas
é... ndo fazia parte do meu universo, sabe? Ai é assim, €... eu to,
eu td, passando noites a fio, de madrugada, tentando ler, eu leio
releio, leio releio, tentando entender, t6 com 0s meus colegas
juntos, quando tenho oportunidade, “... [nome do sujeito 2
suprimido] vamos estudar juntos?” Eu t6 la junto, eu tento
participar o méaximo possivel das aulas, eu sei que tenho
dificuldade, mas eu acho que o conhecimento néo é so isso, 0
conhecimento € vocé querer enfrentar e romper barreiras, €
estar disposto a aprender, e eu estou disposta a aprender, eu ja
decidi, que é assim, no percurso dessa, quando eu estava

fazendo cursinho.

Na SD8, afirma que estava querendo fazer histdria, mas foi se convencendo que
Geografia tinha tudo a ver com ela, pela possibilidade de conhecer esse universo decide fazer
Geografia, ou seja, identifica na Geografia melhores oportunidades de conhecer, de entender o
seu ser e estar no mundo, de fazer a sua historia. Nos sentidos que constrdi para seus
significantes revela sua compreensdo sobre formacdo como algo para além da construcéo do
conhecimento, algo da natureza da experiéncia, sua linguagem inventa formas de dizer sobre
sua verdade: “eu t0, eu t6, passando noites a fio, de madrugada, tentando ler, eu leio releio,
leio releio, tentando entender” e “eu sei que tenho dificuldade, mas eu acho que o
conhecimento ndo é sé isso, 0 conhecimento € vocé querer enfrentar e romper barreiras, é
estar disposto a aprender”. Traz nestas falas dois significantes essenciais para constituicdo do

sujeito e para sua formacdo: o desejo e a falta. E exatamente pela condigdo de falta que
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podemos desejar. Formar ndo é informar, exige tempo para olhar, experimentar, cobicar,
relacionar. Numa tentativa de tamponar as faltas das escolas, dos professores, da formacao,
nossos curriculos atuais assujeitam os alunos ao excesso de conteudos, que, pela
impossibilidade de serem apreendidos, no sentido da aprendizagem significativa, séo
consumidos e, logo em seguida, descartados. O gozo do consumo, neste caso, suspende o
desejo de aprender.

Pesq.:  Vocé consegue identificar em que momento se deu conta da

escolha de fazer o vestibular para licenciatura?

S2SD9 Na&o, esse momento eu estava assim, €.. digamos assim,
guardado, eu tinha muita necessidade de fazer, mas quando eu
tive que optar entre pagar o colégio de meus filhos e fazer uma
faculdade que eu poderia optar em fazer uma particular, eu
digo ndo, eu acho que eu tenho capacidade, eu vou estudar, eu
vou ingressar numa instituicdo federal de qualidade que eu
acho que é, é quando a gente faz avaliacdo de outras
instituicbes, pra mim seria facil, entdo quando eu fiz o
vestibular tanto daqui quanto da UNEB, eu vi que eu sou capaz
sim, mesmo com as minhas dificuldades, eu sou capaz sim, e a
minha escolha Geografia, é justamente por isso. O professor foi
colocando assim pra gente, o professor de Geografia, na época
do cursinho, foi colocando todo esse universo, que era
Geografia, sabe, ai eu me encontrei, eu digo, nossa! Eu me
encontrei, é essa mesmo [sorri]. E essa mesmo, eu ndo tenho

outra escolha.

No equivoco da linguagem revela sua verdade, “esse momento eu estava assim, é...
digamos assim, guardado”. Néo fora ela que se guardara. Pela vivéncia de cada uma das suas
experiéncias de conflito e falta, desde o primeiro corte, a primeira experiéncia de castragéo,
falta simbolica, condicdo de acesso ao desejo, até as experiéncias mais recentes, no cursinho,
foi se constituindo para ocupar um lugar de sujeito e, assim, poder vir a desejar. Guardara o

desejo, o desejo que agora, pela agdo da educacdo, volta-se para uma demanda social. Para
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Jerusalinsky (1994, p. 06) “[...] educar é a funcdo de transmitir a demanda social além do
desejo”. A educacdo €, portanto, uma operacao de recalque. Assim, foi pelas experiéncias de
recalque que a educacdo operou, que o0 seu desejo de ser professora se revelou. O encontro
com o seu desejo a faz sorrir: “... ai eu me encontrei, eu digo, nossa! Eu me encontrei, é essa

mesmo” [sorri].

Pesq.:  Vocé se referiu a uma professora que, ainda na quinta seérie, te

ajudou. O que gostaria de acrescentar sobre essa professora?

S2SD10 Era a professora da banca, na verdade, ndo era da escola, era da
banca, mas ela ja foi professora de escola. Mas ela adotava um
método totalmente diferente, tanto eu, como meus colegas que
participavam, sentia, assim, que... ndo tinha nada a ver, nédo
tinha nada a ver, essa... esse método que o professor aplicava e 0
como ela aplicava, de uma forma..., por exemplo, ela...
principalmente em matematica e... ndo recordo outra matéria
que tinha, mas que a gente tinha grande dificuldade de estar
assimilando, mas quando chegava ela, ela parece que
desvendava tudo, “olha é assim, sim, sim”, e conversas €
conversas, e tinha pra cada aluno ela tinha um olhar diferente,
sabe? Ela tratava cada um, porque cada aluno tinha seu grau
de dificuldade, ela sabia como lidar com isso. Entdo é assim:
pra aquele tempo, hoje comparado com aquele tempo, eu acho
que ela..., ndo sei se ela consciente ou inconsciente, mas ela
adotou um método totalmente proveitoso, porque se todos 0s
professores agissem daquela forma, como eu aprendi no colégio
convencional, eu acho que eu ndo teria futuro, a maioria

desistiu. A maioria realmente desistiu.

O encontro com uma professora que escutou, reconheceu a singularidade de cada
crianga e jovem, e entre a autoridade e o afeto encontrou um jeito novo de educar, permitiu a

ela ter um futuro. Para Ornellas,
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Se a psicanalise pode contribuir, de alguma forma, com o campo de
educacdo, tera de apontar para a necessidade de uma postura reflexiva sobre
a tarefa de escutar, que supGe uma reconstrucao a ser feita pelo professor
junto aos alunos. Escutar é dar sentido ao mundo que cerca o aluno [...]. A
escuta da fala do outro é, na verdade, um dialogo dentro de nds mesmos com
as muitas falas que nos constituiram e nos constituem. Escutar e falar faz
parte do processo educativo, porém este binbmio na escola parece ter pesos
diferentes entre os atores. (ORNELLAS, 2011, p. 17).

E interessante perceber que embora o sujeito utilize a palavra método, ela o adjetiva
com o termo diferente e, para dar forca ao adjetivo, acrescenta o advérbio totalmente. Nada na
sua fala pode servir de referéncia a um método aplicado, pelo menos no sentido que as
ciéncias positivistas lhe atribuem. Sua fala vai ao encontro do ndo método (néo controle, nao
repeticdo), da sensibilidade e da criacdo, olhar diferente, tratamento pessoalizado, conversas.
Seus sentidos sdo provocacgdes que nos sinalizam outros sentidos para formagédo. Formacao
como experiéncias ludicas, prazerosas que proporcionam a todos os estudantes, sejam eles de
escolas publicas ou privadas, e a todos os professores, encontros proveitosos cotidianos, que
ndo sejam fruto do acaso, da sorte ou do azar, nos quais as subjetividades, onde circulam o0s
desejos, sejam preservadas e, numa renuncia ao poder e controle sobre os alunos, as
preocupacles excessivas com conteido e métodos de ensino inquestiondveis sejam

abandonadas.

4.3.3 Sentidos e semi-saberes do sujeito 3 (S3)

Nascido em 1958. Terceiro filho numa familia constituida por pai (alem&o), mée
(brasileira), trés filhos e uma filha. Docente.

S3SD1  [...] meu pai alemdo, minha mde misturada, brasileira, mas com

sangue europeu, acreditava muito na escola...

No contexto brasileiro, e, mais ainda, nordestino, ter sangue europeu tem o sentido de
ser de uma origem privilegiada, pois aos europeus se atribui nobreza, educacdo refinada,
cultura, melhor qualidade de vida etc. Como vimos, para Pécheux (2009, p. 82), “[...] todo
processo discursivo se inscreve numa relagdo ideologica de classes”, pois embora a lingua
seja relativamente autbnoma em relacdo a luta de classes, contrariamente, as classes nao séo
“indiferentes” a lingua. Elas a utilizam intencionalmente, sobretudo no campo da sua luta

politica. Vimos também que, para a psicanalise, “o dito ndo vai sem o dizer” (LACAN,
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20034, p. 451). O dizer esta sempre implicado no dito, mas “o dizer fica esquecido por tras do
dito” (LACAN, 2003a, p. 449). H& uma distincao entre o dito (0 enunciado) e o dizer (a
enunciacao). Perceber a presenca do ndo dito aqui exige pensar sobre os sentidos de
colonizacdo e seus efeitos em nos. Para Orlandi (1990 apud ORLANDI, 2013, p. 38), os “[...]
sentidos se constituiram ao longo de uma histéria a que ja ndo temos acesso e “falam” em nos.
Isto € memodria, o interdiscurso”. Embora tenha utilizado a palavra misturada, ao referir-se a
origem da mée, o sujeito nega esta condicdo quando diz, mas com sangue europeu. Nega a
mesticagem da méae, pois 0 mestico é alguém que possui sangue das racas que compdem a
“mistura” e ndo apenas de uma delas. Que sentido o sujeito traz ao dizer sangue europeu,
acreditava muito na escola? Qual o sentido trazido aqui pelo sujeito? Europeus acreditam na

escola e brasileiros ndo acreditam? De que escola ele fala?

S3SD2 [...] e ai tinha uma coisa interessante, que todo final de ano as
professoras passavam dever de casa, né, pra gente fazer durante
as férias, e quando retornava das férias a gente ja comecava a
semana com uma redacdo livre, ou o que foi suas férias ou
entregando os deveres de casa, aquelas coisas todas. Entdo, a
gente tinha férias, mas tinha sempre uma coisa para fazer em
casa, com o0 acompanhamento dos pais e dos irmdos mais
velhos, que ja estavam nas séries mais avancadas, né? Entao eu
acho que este modelo de escola terminou com que a gente
tivesse um bom aprendizado e galgasse o outro nivel sem
dificuldade...

S3SD3 [...] eu era um menino ainda e tinha que cumprir todo uma...
[pausa] um ritual agora militarizado que era da propria
disciplina escolar e da Instituicdo de um modo geral, ai sim, a

escola me marcou muito, o Colégio Militar me marcou muito.

Na SD2, o sujeito atribui o bom aprendizado, a auséncia de dificuldade no ano escolar
seguinte a realizacdo de deveres de casa durante as férias. Estabelece, portanto, uma relacao
de causa e efeito entre fazer deveres durante as férias e ter bom desempenho durante o ano

letivo seguinte. Com a pequena diferenca de idade existente entre nos, creio que posso afirmar
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que no contexto da sua infancia, ha, aproximadamente, 40 anos, férias se caracterizavam por
descanso, brincadeiras, auséncia de rotinas e de compromissos com a escola. Dever de casa
durante as férias € a expressdo de um ritual disciplinar que, como pode ser observado nas SD3
e SD4, ele rejeita. Ha no seu discurso um movimento contraditorio do sujeito e dos sentidos
que atribui aos significantes. Esta contradi¢cdo se faz no entremeio entre a ilusdo de um
sentido so, efeito da relagdo com o interdiscurso, e o equivoco de todos os sentidos, efeito da
relacdo com o inconsciente. Orlandi (2011, p. 26) nos diz: “O sujeito que produz a linguagem
também esta reproduzido nela, acreditando ser a fonte exclusiva de seu discurso, quando, na
realidade, retoma um sentido preexistente”. Para a autora, esta ilusdo de ser a origem do que
diz ndo se sustenta, uma vez que todo discurso faz parte de um complexo conjunto de atitudes
e representagdes, ou seja, formacdes ideoldgicas que influenciam fortemente o que pode ser
dito, a partir de uma posicdo em uma dada conjuntura. O pré-construido é assimilado pelo
enunciador no seu processo de assujeitamento ideoldégico (BRANDAO, 2004, p. 49). Temos
aqui um exemplo do esquecimento n.1, descrito por Pécheux (2009), um esquecimento da
instancia do inconsciente que resulta do modo como somos afetados pela ideologia, neste
caso, a ideologia dos pais e a escolar, que, por sua vez, foram afetados por sua experiéncia de

relacdo simbdlica com o mundo.

S3DS4  [...] e tanto é que eu ndo fico até o final da formag&o do Colégio
Militar, ndo concluo o ensino médio no Colégio Militar, eu faco
apenas o ginasio e me rebelo contra a escola e saio da escola, a
contragosto de meus pais € meus irmaos porque todos nds
estudamos no Colégio Militar, mas eu vou romper com essa
coisa do Colégio Militar porque eu ndo suportava mais a
autoridade e aquelas coisas do excesso de disciplina, desde o
adentrar a escola, onde vocé ficava em forma, ouvia o hino da
bandeira, aquela coisa toda, a ordem do dia, lida pelos militares,
e tal, e depois a propria autoridade e o rigor da sala de aula, sem
contar que vocé tinha as salas de aula apenas com meninos,
adolescentes, né, a escola ndo era mista, ndo tinha o género
feminino na escola. Nem mesmo os professores eram mulheres,

todos eram homens e militares, na sua maioria.
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Na SD acima, o0 sujeito rejeita, mais uma vez, a disciplina que lhe era imposta. O
rompimento com a escola, na verdade, com o Colégio Militar e tudo que ele representava —
disciplina excessiva, autoritarismo, rituais militarizados, separacdo entre o género masculino e
feminino etc. — foi um primeiro enfrentamento ao desejo dos pais de que ele seguisse a
carreira militar, mas levara mais de 20 anos, em movimentos de avangos e recuos, para
concluir sua formacéo em licenciatura. Ndo somente as inten¢des determinam o dizer. H4 uma
articulacdo entre convencdes sociais, intencdo e o trabalho do inconsciente. Na producdo da
linguagem deste sujeito, dois grandes processos estdo presentes e articulados: o parafrastico e
0 polissémico, que representam a tenséo entre 0 mesmo e o diferente, manifestacdo da relacdo
entre homem e mundo (ORLANDI, 2011). Por um lado, um retorno constante, expressado na
repeticdo do que esta sedimentado, e por outro um movimento que aponta para 0 rompimento.
Veremos que esta é uma tensdo constante no discurso deste sujeito. Em alguns momentos, ele
reproduz as formacdes discursivas dos pais e da escola, assumindo-as como suas, e em outros

aponta para o rompimento com essas formagdes e com os planos tracados para ele.

S3SD5  Entdo, essa foi uma mudanca muito forte pra mim e isso me
marcou muito, entdo, ja no ginasio eu tive alguns problemas de
aprendizado. Entdo, eu ficava de recuperacdo, eu ficava
submetido a atividades para recuperar as baixas notas na
disciplina, aquela matéria, como se dizia na época, além da
indisciplina mesmo, que ai eu dava um jeito mesmo de nao
aparecer naquelas atividades de... [siléncio] da formacdo militar

que o colégio dava, né?

A mudanca para o Colégio Militar € definida como uma marca na sua histéria. Na
SD5, o dito explicita apenas suas dificuldades em relacdo a disciplina e a autoridade imposta
pela escola, o Colégio Militar, mas, o dito ndo vem sem o dizer. Ao mencionar que ficava
submisso a atividades, indetermina o agente da submissdo. Quem submete-se submete-se a
alguém, observem que ele utiliza o artigo no singular, mas, na continuidade, coloca o
substantivo no plural. Ao selecionar a palavra submissdo, no lugar de outra, traz com ela o
sentido de autoritarismo, pois submeter-se € acatar ordens, render-se ao desejo de outrem.
Numa perspectiva discursiva, 0 equivoco na linguagem é o espaco constitutivo da lingua, a

possibilidade dela se dizer: espaco para possiveis dizeres, para 0 movimento. Ouvir sentidos é
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atribuir autoria ao sujeito, atribuir autoria é abrir espagos de interpretacdo. Para Orlandi
(2011), as relagcbes de poder numa sociedade como a nossa Sdo transitivas, ou seja,
representam o sistema de hierarquia. Em muitas SD do discurso deste sujeito, 0s pais e a
escola se alternam pressionando o sujeito a cumprir seus desejos/rituais: fazer deveres nas
férias, estudar no Colégio Militar, cumprir as rotinas, inclusive as militarizadas etc.
Entretanto, observamos, pela primeira vez, no seu discurso o relato de efeitos de sujeito, a

indisciplina, auséncia nas atividades de (de)formacao militar que o colégio dava.

S3SD6  Agora, tinha uma coisa bacana no Colégio Militar que era a
solidariedade entre nds, alunos, quando a gente conseguia fazer
uma amizade, eram amizades solidas e a atividade fisica, por ser
uma escola muito grande, com area verde, com campos de
futebol, pista de atletismo. Eles se dedicavam muito a essa coisa
do atletismo, do esporte. Ai eu gostava, neste aspecto da escola,
né, mas... [siléncio] isso ndo conseguia suplan... [siléncio]
superar a minha... [siléncio] as minhas dificuldades com relacéo
a disciplina e & autoridade da escola. Ai eu vou fazer o qué? Vou
romper com essa coisa da escola e vou prestar selecdo para a

Escola Técnica da época [atual IFBA].

Inicialmente, ele sinaliza que fazer amizade no Colégio Militar ndo era facil, mas era
possivel construir lagos duradouros. Observamos que o siléncio marca presenca no texto
acima. Para a AD (ORLANDI, 2007) o siléncio ndo é o implicito, mas o que é apagado,
excluido do discurso. O siléncio trabalha o jogo da contradicao de sentidos e da identificacédo

do sujeito. Quanto a relacdo entre o significante e o siléncio Lacan nos diz:

O significante, por sua natureza, sempre se antecipa ao sentido, desdobrando
como que adiante dele sua dimensdo. E o que se V&, no nivel da frase,
guando ela é interrompida antes do termo significativo: Eu nunca..., a
verdade € que..., talvez, também..., nem por isso ela deixa de fazer sentido, e
um sentido ainda mais opressivo, na medida em que se basta ao se fazer
esperar. (LACAN, 1998a, p. 505).

O sujeito ndo rompe com a escola, porque ndo abandona os estudos, ele se matricula
em uma nova escola, uma escola escolhida por ele e ndo mais por seus pais. O que quis dizer

com “romper com essa coisa da escola”? Essa coisa da escola negar a ele o lugar de sujeito
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desejante? Freud (1980f) comparava o trabalho do analista (a interpretagdo) com o do
arqueologo, pois ambos tém o direito de reconstruir, a partir de fragmentos de lembrancas, das
associacoes, o que foi esquecido. Penso que romper com a coisa da escola tem o sentido de
romper com o desejo do Outro (pais, professores, diretores etc.) e se colocar como sujeito de
desejo.
S3SD7  Pra adentrar o curso técnico, assim que eu terminei o0 ginasio, o
atual oitavo ano, né, nono ano, do ginasio atual. Eu me lembro
bem que eu prestei 0 vestibular no gindsio Anténio Balbino,
entupido de adolescentes [risos], tanto a arquibancada quantos
as... a... a...,, como € que chama? A quadra central, entupida de
cadeira e fiscais acompanhando por colunas, né, a gente que
fazia a prova, e fiscalizando, e tal, e tal, e foi um vestibular
muito concorrido praquele ano pra escola técnica porque a
escola j& estava também mudando seu perfil, tinha saido daquela

escola do mingau.

J& vimos que a memoria também faz parte da producdo do discurso. Os sentidos ja
ditos por alguém, mesmo que distantes, tém efeito sobre o que se diz. O interdiscurso
disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em uma situagéo discursiva.
Na SD7 o sujeito convoca o sentido da expressdo escola do mingau, metonimia na qual a
Escola Técnica (todo) é tomada pela parte (mingau). O efeito de sua enunciacdo implica o
conhecimento das circunstancias historicas especificas, neste caso, o fato, pouco comum a
época, de que a Escola de Aprendizes Artifices (instituicdo que, muitos anos depois, deu
origem a Escola Técnica e ao IFBA), criada em 1909 com o objetivo de oferecer educacéo
profissional para a populacdo em situacéo de vulnerabilidade socioecondmica, servia merenda
a seus alunos, geralmente, na forma de mingau. Aqui podemos dizer que ha uma identificacdo
do sujeito enunciador com uma escola que acolhe aqueles que possuem caréncias, embora sua

caréncia fosse de escuta, de respeito ao seu desejo, suas ideias, e ndo caréncia de alimento.

S3SD8  Quando eu cheguei aqui era 1974, prestei o vestibularzinho em
74 e adentrei em 75. Entdo veja que eu estou no auge do regime

militar.
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O sujeito pensa que sabe o que diz, mas ele ndo é senhor das suas palavras, ndo tem
controle absoluto sobre o que diz. Segundo Pécheux (2009), ndo ha uma relacdo natural entre
palavra e coisa, 0 modo de dizer ndo é indiferente aos sentidos; quando o sujeito aqui diz: eu
estou no auge do regime militar e ndo o Brasil esta no auge da ditadura militar, o politico e 0
linguistico se inter-relacionam no seu discurso, assinalado pelo ideoldgico e pelo
inconsciente, e produz sentido. O dizer escondido atras do dito nos fala que ao entrar na
Escola Técnica sua vida era marcada por uma disciplina militar, por autoritarismo, pela

auséncia de dialogo e de liberdade para fazer escolhas, por mecanismos de repressao.

S3SD9 [...] e ai foi uma outra mudanca radical na minha formacao, na
minha formacéo escolar, porque agora eu estou numa escola
publica, aberta, com rapazes de varias classe sociais e moc¢as
de varias classes sociais, professores de varias classes sociais, 0
que eu ndo encontrava no Colégio Militar. O Colégio Militar
tinha um segmento muito bem definido sobre isso. Entdo essa
mistura da Escola Técnica me mostrou um outro mundo da
escola. Agora eu estava no lugar certo [risos], estava eu

adequado.

S3SD10 Quando eu passo agora na escola técnica ndo... [ndo completa a
ideia] agora eu tenho que atravessar parte da cidade pra vim pra
aula, mas pra mim isso era tranquilo porque eu... [siléncio]
assim que entrei na escola eu simpatizei com a escola, pela sua
abertura mesmo, ainda que fosse no regime militar, com o
gestor sendo um interventor colocado pelo governo federal, mas
eu ainda ndo entendia muito bem essas coisas ndo, né, como é
que essas coisas funcionavam ndo, porque no Colégio Militar a
gente ndo tinha essa orientacdo, né, a orientacdo era em outra
perspectiva mesmo, formar pra academia militar, entdo ndo tem
porque construir um perfil de um aluno critico reflexivo, e
voltado para essas coisas, né, da sociedade, assim mais
questionadora, mais ampla, e é iSSO que eu vou encontrar na

escola técnica, eu acho que o que vai mais me chamar atencéo,
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no primeiro momento, é essa mudanca na concepcao de escola,
ainda que tivesse, que tivesse intervencao, ainda que tivesse um
regime autoritario por detras dessa Instituicdo, mas o fato de
ser uma escola muito grande, multirreferenciada, multifacetada,

com outras classes sociais presentes.

Ao dizer agora eu estou no lugar certo, o sujeito reafirma sua identificacdo com uma
escola que, diferentemente da familia e do Colégio Militar, acolhe a reflexdo, a critica e a
diferenca. As diferentes classes sociais de seus professores e de seus alunos, as diferencas de
género, as diferentes formas de pensar. Nas suas palavras, uma escola multirreferenciada,
multifacetada. Vale registrar que o sujeito se identifica aqui com a mistura que ele nega ao
falar sobre a origem da mée, na SD1.

No dito “eu simpatizei com a escola pela sua abertura mesmo”, mais uma vez,
explicita uma identificacdo com os valores que ela representa: abertura, possibilidade de
guestionamento, reflexdo, critica, respeito as diferencas, ou seja, a escola técnica se
apresentava como uma alternativa de fuga ao regime autoritario familiar e do Colégio Militar,
ainda que numa época de regime ditatorial no Brasil e de uma “liberdade” vigiada por um
interventor. Roudinesco e Plon (1998, p. 363) definem a identificagdo, do ponto de vista da
psicanalise, como o termo empregado “para designar o processo central pelo qual o sujeito se
constitui e se transforma, assimilando ou se apropriando, em momentos-chave de sua
evolucdo, dos aspectos, atributos ou tragos dos seres humanos que o cercam”. Na teoria
lacaniana, a constituicdo do sujeito exige a superacdo de algumas identificacGes, a primeira
situada no registro do imaginario, durante o estadio do espelho, a identificacdo com o falo, ja
mencionada neste trabalho, e outras trés, em diferentes tempos do Complexo de Edipo, que,
por ndo ser relevante para este estudo, ndo abordarei aqui. A construcdo de identificacfes
posteriores ao Edipo, constitutivas para o sujeito, s6 é possivel quando, a partir da
simbolizacdo da lei paterna, atribui-se ao desejo da mé&e seu verdadeiro lugar. Assim,
podemos concluir, por tudo que ja foi exposto, que embora o sujeito desta narrativa tenha
necessitado de vinte anos para concluir a Licenciatura em Geografia, a decisdo de ingressar na

escola técnica € um passo importante em direcdo a sua constituicdo como sujeito desejante.

S3SD11 Entdo, assim, essa mudanca foi muito forte pra mim [pausa]

mais até do que, em intensidade, do que a saida do primario para
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0 Colégio Militar, porque o Colégio Militar eu ndo tinha essa
essa [pausa] eu tava indo porque tinha que cumprir a obrigacao
da familia, né, o que os pais gueriam, meu pai menos, minha
méae mais exigente com essa coisa de botar todos os filhos no
Colégio Militar por causa do periodo, sei 14, do periodo, do
tempo que a gente tava vivendo, mas a escola técnica ndo, € uma
decisdo minha, tomada por mim e que vou pagar um preco
muito caro, depois, ao longo dos anos, porque meu pai e minha
mae ndo aceitavam que eu saisse do Colégio Militar, para
enfrentar uma escola publica, misturada, com varias classes
sociais e que ia levar pro mundo do trabalho e, portanto, ndo ia
dar continuidade nos cursos superiores, entdo eu paguei um
preco muito caro com isso [pausa], chego fico emocionado

[emocao].

Que sentido tem pagar um preco muito caro? Verbos como pagar, gastar, investir,
calcular, custar fazem referéncia ao dinheiro e a nogdo de que, em nossa sociedade, o dinheiro
é um recurso limitado e valioso, portanto, quem o possui é bem-sucedido, marca da ideologia
do sucesso. A decisdo de seguir um caminho diferente do desejado pelos pais tem o sentido da
impossibilidade do sucesso e quem ndo tem sucesso, na ideologia capitalista, € um fracassado.
O preco a que ele se refere seria o de ser considerado o fracassado da familia? Observamos,
ainda, nessa SD uma falha na linguagem, porque cumprir a obrigacdo da familia tem o
sentido de realizar o que foi imposto como obrigacdo dele. O que os pais queriam é que 0s
filhos fossem engenheiros e seguissem carreira militar (informacéo existente no biograma).
De que obrigacdo ele fala? N&o se trata da obrigacdo da familia, mas do que a familia deseja
obriga-lo a fazer.

Também € interessante a escolha da forma negativa do verbo aceitar: “meu pai e
minha mae ndo aceitavam”. Referéncia ao desejo de aceitagdo da sua escolha, de ter seu
desejo reconhecido pelo Outro, de ser amado apesar da sua escolha? Na psicanalise a
demanda do desejo € de amor. Aqui 0 sujeito parece reviver o conflito da crianca de
permanecer, ou ndo, sendo o objeto de desejo da mae. Deixar de ser o objeto que,
supostamente, completa ao que falta a mée, implica negar o Desejo dos pais e pagar caro por

essa atitude. O uso da forma negativa suaviza a dureza da afirmativa, pois ndo aceitar é mais
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suave do que rejeitar, enjeitar, desconjurar, desacatar, violar, desrespeitar, desdizer, ofender,
desobedecer, desapoiar, repugnar, alguns dos sindnimos que encontramos nos dicionarios.
Logo em seguida, ele, mais uma vez, faz uso da metafora pagar muito caro, mas utiliza o
verbo no passado paguei um preco muito caro com isso, 0 preco ja foi pago. Silencia,
emociona-se. O que guarda ao silenciar? Que preco foi pago? Para Le Bot (1984 apud
ORLANDI, 2007, p. 69), “o siléncio ndo sdo palavras silenciadas que se guardam no segredo,

sem dizer. O siléncio guarda um outro segredo que o movimento das palavras ndo atinge”.

S3SD12 E, essas coisas... é assim, né, faz a gente buscar no fundo da
memoria essas coisas, mas € porque eu tive que enfrentar dentro
de casa coisas do tipo “eu ndo sei 0 que vocé vai fazer na vida,
vai ver que vai ser mais um [pausa], um trabalhador ai
qualquer”, coisas assim, né, entdo foi muito... [nd0 completa]
essas interferéncias da familia... € muito forte assim na coisa, e
se eu ndo tenho mesmo desejo, de fazer escola técnica mesmo,
eu teria abandonado e ... como vai acontecer comigo mais
tarde, no curso superior, ja na universidade, isso vai acontecer
porque eu vou abandonar a universidade durante mui... [ndo
completa] vérias vezes, por causa dessa pressdo familiar com

relacdo ao que vocé vai ser como profissional.

Na fala da mde “eu ndo sei o que vocé vai fazer na vida, vai ver que vai ser mais um...
um trabalhador ai qualquer” chama a aten¢ao o uso do bindmio fazer-ser, da expressdo mais
um e do termo qualquer. Nao somos a formacdo que temos. Nossa formacdo, em geral, define
nossa profissao, um dos n6s na complexa cadeia de significantes que nos representa, mas, no
Brasil, esse uso parece estar institucionalizado, somos o que fazemos, se estamos aposentados
ou desempregados ndo somos nada. Na lingua brasileira, também utilizamos mais um para
designar alguém que néo é reconhecido na sua subjetividade: “Sentia-me apenas como mais
um na multiddo”, “Na escola eu era apenas mais um entre tantos alunos”, “E apenas mais um
dos seus namorados” etc., e qualquer para nomear algo ou alguém que ndo possui
especificacdo nem determinacdo. Quando proposto ao substantivo (professor), qualquer

adquire o sentido de mediocre. Sua decisdo profissional marca, para a familia, a diferenga
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entre ser um qualquer ou ser incluido no grupo dos filhos desses pais, todos engenheiros,

bem-sucedidos.

S3SD13 [...] se eu ndo tenho mesmo desejo, de fazer escola técnica

mesmo...

Ha aqui uma pausa de respiracdo apos a palavra desejo. N&o € possivel entender os

sentidos sem perceber vestigios presentes no modo como se diz. Esses sentidos, o dizer

lacaniano, tém relagdo com o que é dito e com a maneira como se diz. Como vimos, na

construcdo do quadro tedrico, o essencial na escuta do dizer, a partir do que é dito, estd para

além do dito, ou seja, perceber a qual significante o sujeito esta assujeitado. O sentido aqui é

de que ele é um ser desejante, fazer escola técnica é demanda do seu desejo. Neste movimento

instituinte do sujeito, ele recuara muitas vezes, mas seguira em frente.

S3SD14 Entdo assim... [pausa] é, sem nunca ter dito, sem nunca ter

orientado fortemente o que a gente seria, a nivel de profisséo,
ele colocou todo mundo nas engenharias. Entdo, pra vocé ter
uma ideia, minha irmd é engenheira quimica, meu irmdo, mais
velho que eu, € engenheiro elétrico e de telecomunicacdo, eu fiz
engenharia mecanica, e abandonei, e meu irmdo mais novo €
engenheiro civil. Entdo as engenharias estavam todas
contempladas, as linhas duras [risos] estavam todas
contempladas, né, mas ai, mais uma vez, eu vou romper com as
engenharias e vou fazer Geografia porque eu entendi que era
aquilo que eu gostava de fazer. Nao queria fazer engenharia

mecanica [...].

Aqui desloca, mais uma vez, o objeto da sua a¢do, do seu rompimento, pois ndo rompe

com as engenharias e sim com o desejo dos pais de que ele se tornasse um engenheiro, assim

como os demais irmdos. Ao se referir aos diferentes cursos de engenharia realizados pelos

irmaos, elege a metafora “as linhas duras”. Ja vimos que a metafora, uma palavra por outra,

estd na base da significacdo, ela é o efeito de uma relagdo significante. Isto é, ndo h&

literalidade do sentido, ele pode ser sempre outro. O lugar da metafora é o lugar do sentido,
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que é, por sua vez, funcdo da interpretacdo. Ser linha dura tem, aqui, o sentido de ser fechado

ao diélogo, a escuta do desejo do outro.

S3SD15 Eu ja tinha habilidade manual, eu ja tinha habilidade técnica,

entdo a experiéncia de fabrica, que eu fui fazer depois que me
formei na escola técnica, a experiéncia de fabrica tinha me dito
que ndo valia a pena estudar quatro, cinco anos de engenharia
mecanica pra t& num ambiente fabril. Entendeu? Talvez eu
estivesse errado naquela época [pausa], mas eu tinha outra coisa
que eu gostava muito que era a Geografia, que eu aprendi a
gostar no ensino do Colégio Militar, olhe que loucura, a Unica
disciplina que eu curtia [risos], no Colégio Militar, no ginasio,
era Geografia. E tive bons professores de Geografia naquela

época, mas ficou I guardado na memodria.

A memoria discursiva atua aqui separando e elegendo, dentre os elementos

constituidos numa determinada contingéncia historica, aquilo que, numa outra conjuntura

dada, pode emergir e ser atualizado, rejeitando o que ndo deve ser trazido a tona. Exerce,

dessa forma, uma funcdo ambigua, na medida em que recupera o passado, gostar muito de

Geografia, e, a0 mesmo tempo, o elimina, com os apagamentos que opera. Por que apagou da

memoria seu gosto pela Geografia? O gosto pela Geografia ndo levaria ao caminho desejado

pelos pais.

Pesq.:

S3SD16

Quando vocé diz “ter tido bons professores” a que estd se
referindo? Poderia descrever o que é, para vocé, ser um bom

professor?

Na verdade eu tive, nesse ginasio do Colégio Militar, talvez trés
bons professores, neste sentido. Todos eram supercapacitados,
todos tinham formacdo nos institutos militares de engenharia,
mas o professor de historia e os professores de Geografia, que
eu tive, e um professor da biologia, das ciéncias, esses caras

tinham uma [pausa], eles tinham [pausa], eles cuidavam do
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[pausa], eles cuidavam da sala de aula de uma forma mais
liberal, mais aberta, ouvindo mais, perguntando mais aos
alunos, né, eles cumpriam os contetdos, cumpriam o calendario
académico, cumpriam todas as exigéncias da Instituicdo, mas
eles relaxavam um pouco mais, deixavam que o aluno relaxasse
um pouco mais, eu acho que era isso, entendeu, ndo tinha
grande..., hoje, olhando com meu olhar de professor orientador,
ndo tinha inovacdo didatica, ndo era uma questdo de inovacao
didatica, os recursos didaticos eram os mesmos e as aulas das
varias matérias que a gente tinha, era assim que a gente chamava
na época, todas, em situacdo didatica, podiam ser consideradas
de uma abordagem tradicional, aula expositiva onde o aluno s
pergunta quando é liberado pelo professor. Mas esse cara da
Geografia e da historia, eles tinham uma outra maneira de
trabalhar os contetdos, mais livre, mais abertos, ouvindo um

pouco os alunos, querendo gque a gente participasse, née?

O sentido de escuta aqui s6 pode ser interpretado se entendermos a presenca de um
dizer que é da ordem da demanda. A escuta, para a psicandlise, é algo da ordem do
atendimento a uma demanda e ndo a uma necessidade; ndo voltarei a diferenca entre ambas, ja
tratada nesta tese. Ndo ha ddvida de que o significado de ouvir aqui vai muito além de
“perceber, entender (os sons) pelo sentido da audi¢do” (FERREIRA, 2004, p. 195). Nao é
apenas disto que o sujeito fala, sua fala traz significantes que Ihe sdo muito caros: cuidado,
liberdade, abertura, auséncia de tensdo. Significantes que o levam a, apesar de, na
Licenciatura em Geografia, ser um “professor de praticas” (estagio supervisionado), deslizar o
sentido de ser bom professor do possuir conhecimento (para a psicanalise, apenas um semi-
saber) sobre 0 que ensina e ter uma boa didatica, discursos bastante comuns na sua area de
estudo e atuacdo, para o sentido de ser capaz de ouvir (mais escutar do que ouvir) os alunos.
Ou seja, a capacidade de se colocar em relagcdo com o outro, buscando acolher ndo apenas

suas necessidades, mas, sobretudo, sua singularidade e sua demanda de ser.

S3SD17 Eu presto vestibular, na primeira vez, adentro a universidade,

mas depois eu vou fazer Geografia e passo no vestibular da
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Geografia e ai eu digo: agora eu estou na universidade e... [ndo
completa]. Olha que bacana, td na universidade, né, junto com
meus irmaos, minha irma sempre mais na frente, ja se formando
e tudo, e a gente passa a viver o0 mesmo ambiente de
Universidade Federal da Bahia, mas dentro de casa isso ndo se
resolveu ainda, porque agora o conflito é outro: “todos serdo
engenheiros e vocé vai ser mesmo O qué? Talvez um
professorzinho da escola publica, € isso que vocé quer pra
vOCcé?” Entdo, eu ouvi isso varias vezes, infinitas vezes. “Veja
bem, numa reunido de familia a gente vai apresentar Hans,
engenheiro elétrico e de comunicagdes, de uma grande empresa
multinacional, Ditima... [ininteligivel], engenheiro civil de uma
grande construtora e vocé mesmo o qué? Ah, professor da

escola estadual”.

Mais uma vez, o sujeito traz a fala da mae - “[...] vocé vai ser mesmo o qué?” - em que
o fazer é colocado no lugar do ser, equivoco bastante comum no discurso capitalista, para
Lacan O Grande Outro da contemporaneidade. Ao utilizar o substantivo professor no
diminuitivo “professorzinho”, desqualifica a profissdo desejada pelo filho além de revelar o
constrangimento que sentira por ter um filho professor, um filho diminuido, que envergonhara

a familia, diferente dos demais, grandes, motivo de orgulho para os pais.

S3SD18 Entdo, isso era outra coisa que... [ndo completa] e ai na
universidade isso vai me marcar muito, no sentido de encantar
com a universidade, desencantar com a universidade. Cada
momento que eu estava encantado com o curso de Geografia
passava em todas as disciplinas, avancava no curriculo. No
semestre seguinte, pressionado com essas coisas, desencantava
da universidade por alguma outra coisa, por alguma situacédo
interna do Instituto mesmo, de Geociéncias, desencantava e ai
perdia todas as matérias, disciplinas, abandonava o curso e nao

conseguia me formar.
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Os encantos e desencantos com o curso de Licenciatura em Geografia marcam seus
avancos e recuos em um movimento de subjetivagdo. N&o conseguia se formar, porque sofria
a pressdo familiar para fazer o que os pais desejavam que ele fizesse (engenharia e carreira
militar) e ndo estava preparado para pagar caro por se deslocar do lugar de objeto do desejo

dos pais.

S3SD19 [..] e fiz varias disciplinas da economia na propria
universidade, porque ela permitia isso, né, vocé dentro de uma
area vocé transitava por varias disciplinas, entdo, uma das
razbes deu ter demorado muito tempo pra me formar, eu levei
20 anos para me formar em Geografia, foi ter transitado por
Varios outros cursos, sem nunca ter concluido nenhum deles.
Entendeu? Entdo eu fiz vérias disciplinas de economia, quando
tava desencantado e acreditando que o correto era atender as
exigéncias 14 de casa pra fazer as engenharias, fazia a
disciplina na Politécnica (Escola de Engenharia da UFBA), ai
passava em uma, mas perdia todas as outras porque ndo, nao
era aquilo, entendeu? Entdo eu via que era mais um semestre
perdido, fazendo disciplinas da Politécnica pra atender uma
coisa da casa, da familia. Ent&o, essas coisas... vai contribuindo

para eu levar vinte anos para me formar.

O uso das palavras correto e exigéncia € significativo. Ndo atender a exigéncia de
casa, fazendo engenharia, era o errado, pois o correto ndo se presta a outras possibilidades. O
seu contrario é incorreto, errado e ndo o diferente. O sentido de correto aqui é analogo ao de
verdadeiro. A verdade (positivista, € bom esclarecer) s6 admite uma possibilidade. Ser
engenheiro possui dimensdo de verdade Unica para esta familia. N&o se trata de uma
orientacdo, de uma sugestdo, de uma alternativa, mas de uma exigéncia, os pais estdo a exigir,
a “reclamar ou requerer com direito fundado ou suposto” (MICHAELIS on-line). Reclamam,
imperiosamente, o direito de decidir sobre a formacgdo do filho. Apresentam, assim, um so
caminho, pois ndo fazer engenharia significa se colocar no lugar do estranho, do mais um, do
gue ndo serd acolhido na sua demanda de reconhecimento e de amor. Num discurso

autoritario que se aproxima muito do pedagdgico (ORLANDI, 2011, p. 25-38) o0s pais ndo
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atuam como voz mediadora. Assim como no discurso pedagogico, colocando-o0 no lugar de
aluno, aquele que nada sabe, os pais resolvem pelo filho, pois consideram que ainda n&o sabe

0 que lhe interessa, o que é bom para ele etc. Orlandi (2011, p. 31) chama a isso inculcacéo.

S3SD20 Eu hoje costumo dizer para os meus alunos [risos] que eu néo
sou um bom exemplo, “entre na institui¢do, cuide do seu
curriculo, da sua trajetoria e saia da institui¢ao”, mas eu levei 20
anos pra me formar, mas isso me deu um repertério muito
amplo, cultural muito amplo, entdo eu fiz vérias disciplinas na
filosofia, algumas disciplinas na sociologia, na histdria e a
Geografia [pausa] ndo conseguia me formar, na geologia, ali
mesmo dentro do Geociéncias, eu fiz varias disciplinas, entdo
isso foi bom pra mim, e profissionalmente também porque, no
ano seguinte, eu saio da escola e agora eu sou da primeira

equipe de estagiarios da CONDER®’, da Geografia [...].

Notamos nesta SD a existéncia de contradi¢des: “Ndo sou um bom exemplo” e “iSSO
foi muito bom pra mim, e profissionalmente também ”; “levei 20 anos pra me formar, mas isso
me deu um repertorio muito amplo, cultural muito amplo”. Por que ndo é bom exemplo se 0s
anos que passou na universidade foram responsaveis por um repertdrio cultural muito amplo e
isso foi muito bom pra ele, pessoalmente e profissionalmente também? De quem €é o discurso
de que ele ndo é um bom exemplo? Orlandi (2011) noz fala da presenca de um coro de vozes,
um dizer da relacdo que existe entre os varios discursos. Esta afirmacdo remete ao ponto de
vista da mée e de todos os discursos, pedagogicos ou ndo, que estabelecem prazo rigido para a
formacdo e marginalizam aqueles que ndo conseguem cumpri-lo, ndo que o tempo ndo deva
ser levado em consideracdo, mas ao pensar o tempo na formacdo devemos partir de questdes
fundamentais: O que a formacdo faz com as pessoas? Quem estabelece o tempo na formagéo?

Por que algumas pessoas necessitam de mais tempo para se formar?

S3SD21 [...] agora, veja bem, eu tenho dois elementos importantes: eu
comeco a sair desse encantamento com 0s economistas, Mario

Simosen... [cita varios, todos muito conhecidos], esses caras, né,

%" Companhia do Desenvolvimento Urbano do estado da Bahia.
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bem, mas, pra fazer este contraponto eu tinha o estagio, dentro
da area técnica de Geografia, e tinha a obra de Milton Santos.
Entdo este € o marco mesmo da minha permanéncia na
Geografia e desencantar definitivamente, definitivamente dos
economistas. Que loucura né? Sai da técnica, vai para as
engenharias, depois é economia com Geografia, essas coisas, ai
a experiéncia do... da CONDER, como estagiario, foi muito boa
mesmo, muito rica mesmo porque a gente montou uma equipe
de jovens estagiarios comandadas por um jovem técnico, Gosme
Santos, e que era subordinada, diretamente, a um amigo, hoje,
amigo meu e a gente tinha uma relacdo muito, muito...
horizontal com os estagiarios e tal, e eu tinha um... eu transitava
muito bem com o grupo de estagiarios, porque eu gostava do
que tava fazendo, estudava Geografia, transitava bem com
Gosme e com Wolf, entdo, a gente teve uma experiéncia

riquissima.

No estadgio na CONDER, vive uma experiéncia riquissima, na qual o comandante da
equipe, por sua vez, subordinado a outro, tinha uma relagdo muito horizontal com os
estagiarios. Observem que aqui ele ainda utiliza significantes pertencentes ao contexto das
relacBes autoritarias que vivenciou para narrar uma nova realidade, na qual os sentidos sdo
outros; apesar da existéncia de hierarquia, ndo ha& subordinacdo e sim uma relacdo
horizontalizada, de respeito e escuta dos estagiarios. O estagio e a obra de Milton Santos
foram marcos da sua permanéncia em Geografia. Mais uma vez, aparecem aqui significantes
caros ao sujeito, horizontalidade na relacdo, didlogo, amizade. Observe que embora ele fosse
estagiario, coloca-se como coautor na formagdo da equipe “a gente montou uma equipe de
jovens estagidrios”. Nao se coloca na voz passiva, na voz de quem sofreu a agdo. Assume,
assim, posicdo de sujeito da acdo. Este é também o marco da sua virada como sujeito, como

observamos na SD abaixo.

S3SD22 [...] entéo era, profissionalmente foi muito importante pra mim,
porque me fixou mais na Geografia (CONDER), me fez

conhecer mais Geografia, mas o professor ainda néo ta rolando,
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ndo ta acontecendo. Entendeu? Porque eu sai da escola
particular (onde ensinava) e vou fazer isso, essa coisa mais
técnica, o ser professor vai aparecer bem mais tarde, ja no final
dos anos 90, 2000, quando eu vou pra faculdade de educacéo
pra concluir aquelas disciplinas que me liberariam da...
licenciatura. Bacharelado j& néo fazia parte do meu interesse,
entendeu? Porque eu ja tinha saido da CONDER, ja tinha
casado, separado, ja tinha filho, ja tinha feito um monte de
coisas, abandonado a universidade vérias vezes, pleiteado voltar
por recurso, impetrando recurso na instituicdo, varias vezes,
entdo chegou o momento em que eu disse “pd preciso me formar

velho, ndo consigo me formar” [risos].

Embora aqui apareca, mais uma vez, no seu discurso a frase ndo consigo me formar,
ndo posso interpreta-la como mera repeticdo. Para a AD (ORLANDI, 2011) a mera repeticao
ja significa diferentemente. Ha aqui um efeito de sentido que ndo me permite identificar a
segunda a primeira, sdo dois acontecimentos diferentes. A partir deste ponto, a narrativa deste
sujeito se desenvolverd em direcdo a concretizacdo da sua decisdo de concluir a licenciatura e
ser professor. Em fechar o que ficou em aberto, o que ficou em aberto foi o curso
universitario, a formacdo em Geografia, faltavam justamente as disciplinas da educacdo

(S3SD23), que o liberariam da..., da submissdo aos pais, como veremos na SD23.

S3SD23 Agora, faltando... pra os anos... pra o final dos anos 90, o que
me faz voltar pra universidade pra concluir a licenciatura,
porque eu ja tinha abandonado de vez, o pensamento, a coisa do
bacharelado, era, de novo, essa coisa da psique me perturbando,
nos finais de semana, quando eu ficava sozinho, eu ja tinha
filho, j& estava separado, ficava sozinho em casa, 0s meninos
ndo estavam comigo e eu ficava pensando na minha vida, ai, de
novo aquela coisa me perturbava e eu ndo entendia o que era
que estava faltando, sé la um dia foi que veio um insight que
disse “volte pra terminar o que ficou em aberto”. O que ficou

em aberto foi o curso universitario, a formacao em Geografia ai
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eu disse: Porra! Entdo eu vou me matricular na universidade,
vou correr de novo com o0s documentos, ai entrei com um
processo na... na reitoria a... o0 colegiado, o departamento da
Geografia sempre foi muito, muito, muito, muito, muito solicito
comigo, toda vez que eu pedia o reingresso na instituicdo, elas
me davam o reingresso na instituicdo, sabe? Ai eu entro agora
de volta, mais uma vez na licenciatura, mas, agora, resolvido
que eu ia concluir as disciplinas, faltavam poucas disciplinas, e
faltavam justamente as disciplinas da educacgdo, didaticas,
metodologia de ensino, psicologia da educacéo.

O saber ndo pode ser todo, mas neste momento emerge o novo, o efeito de sentido
produzido no discurso - o que ficou em aberto foi o desejo, 0 desejo de ser professor, faltavam
justamente as disciplinas da educacdo. Esta fala marca o rompimento com o0 seu
assujeitamento ao desejo dos pais, ao desejo do Outro. Apos 25 anos, o sujeito reconhece seu
desejo de ser professor, desejo que se articula as suas faltas; voltarei a este ponto no altimo

capitulo da tese.

S3SD24 Porra bicho, é isso ai velho, agora que eu vou me formar e é isso
ai [...] 25 anos pra se formar em Geografia, né, mas foi muito
legal esse tempo todo, ndo, ndo... ficou assim, sequelas, nao
tenho mégoas, ndo tenho nada disso, eu acho que... foi o
possivel que a gente fez, foi o melhor possivel que a gente fez,

entendeu?

A denegacéo, ou negacéo, foi o termo proposto por Freud (1980e) para um mecanismo
de defesa no qual o sujeito exprime negativamente um desejo ou uma ideia cuja existéncia ele
recalca. No texto de 1925, ele cita uma frase dita por um paciente no sonho - “ndo é minha
mae” -, cujo enunciado reconhece, de maneira negativa, sem aceitar, o recalcado, ou seja, 0
sujeito diz sem de fato dizer, apresentando, assim, sua divisdo entre o desejo de dizer e a
necessidade de recalcar. Em Maingueneau (2007) a negacdo funciona como um

reconhecimento do fato em si, o que significa que nega-lo é dizer sobre a existéncia do
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enunciado primeiro. Um preco caro foi pago: 25 anos de vivéncia de conflitos e dores que

deixaram magoas.

S3SD25

S3SD26

S3SD27

Na faculdade de educacdo (estagio supervisionado da
licenciatura)... ai tem uma pegada marcante, nesta Gltima fase,
né, que foi fazer uma sala de aula diferente, no Suburbio
Ferroviario, pra dar conta do meu projeto de educacdo ambiental
[...] ai a vivéncia e a experiéncia nos bairros populares, me
levaram, junto com Remi, pra essa sala de aula no subdrbio de

Escada.

A gente comecou o projeto, Moema, muito voltado para atender
0 estagio supervisionado, honestamente, a ideia era essa. Porque
comigo e Remi, que fomos os mais envolvidos, aprendemos
muito com isso, a gente levou dois outros alunos, ou trés, que
ndo tavam entendendo muito qual era a pegada. Mas a gente
pegou pra fazer, pra fazer bem mesmo porque 0s meninos e as
meninas iam, todas as sextas de tarde e os sdbados, de manha e
de tarde, sem lista de presenca, sem transporte, sem merenda,
sem... sabe? Sem nada disso que a escola precisa para
funcionar, toda sexta de tarde, todo sabado, de manhd e de
tarde, tinha um mundo de adolescente 14 esperando a gente, pra
ouvir a gente, pra conversar com a gente, e a gente falava, e a
gente conversava, e a gente fazia atividades, tudo voltado pra
Geografia, discutindo o qué? Lugar e paisagem, antes de tudo,

lugar e paisagem, lugar e paisagem.

[...] e me lembro bem, a oficina de mascaras, a gente passou 4
semanas, 4 finais de semana produzindo as mascaras, que um
dos nossos convidados estava construindo o roteiro de uma peca
de teatro discutida com esses adolescentes, os adolescentes, pra
gente, era assim: matriculados na escola, evadidos da escola e

gue nunca tinham frequentado a escola. Entdo este era 0 nosso
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publico, entendeu? Sem lista de presenca, sem merenda, tudo
era cotizado, tudo era dividido entre a gente, entdo a gente
descobria que tinha um daqueles adolescentes que faziam
aniversario naquela semana e que sexta a gente ia comemorar o
aniversario, entdo, é... alguém trazia a tubaina, outro trazia
biscoitinho recheado e a gente, da universidade, trazia o bolo
pra cantar o parabéns, entdo a gente movimentava é... aquela

coisa toda.

S3SD28 Entdo isso foi muito bacana porque é... eu pude confrontar, oh,
eu sou coordenador pedagogico numa escola, num municipio, da
regido metropolitana, que tem um problema educacional
gigantesco pra enfrentar e tenho uma sala de aula diferente, em
paralelo, que acontece as sextas e sdbados, e eu vejo que é
possivel fazer uma sala de aula diferente, uma escola diferente,
entdo mais uma vez eu estou neste conflito ai e é sobre essas

coisas que a gente escreve.

As SD25, 26 e 27 revelam um fazer ainda inseguro, mas o estagio & um experienciar
de préaxis no qual a sala de aula é vivida como espaco de construcdo de autorias, em direcdo a
um fazer diferente (SD28), diferente do Colégio Militar, e tantos outros, como um conjunto
de pessoas em interagdes reciprocas tecidas com a histéria de cada sujeito, na dindmica das
pulsdes e da vida afetiva e pelo jogo dos fendmenos transferenciais (ARDOINO, 2012). O
estagio supervisionado se abre aqui a producdo do novo, ao nédo instituido para fazer bem
mesmo, um fazer sensivel as dores de meninos e meninas avidos por espacos de escuta,
espacos em que possam conversar e reconstruir sua vida, suas representacdes da sua histéria e
da histéria do mundo. Nas palavras de Macedo, inspirado por Morin, um aprender no qual 0s

sujeitos se orientam:

[...] por uma formagéo para virtude, para o respeito, para a responsabilidade,
para a tolerancia, para a mutualidade, para a cooperagao, para a com-paixao
e para uma identificagdo diante da consciéncia de que, pela formagé&o,
podemos, todos, nos constituirmos melhores do que somos, a partir de uma
aprendizagem que nos prepare para re-existir diante da intolerancia, da
soberba, da incompreenséo profunda, da aniquilacio e da ultrapassagem do
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outro em troca de bens materiais ou de alguma gléria. (MACEDO, 2010, p.
126).

S3SD29 [..] eu jéa tinha sido convidado para ser professor da Unijorge, o
curso de licenciatura estava se implantando na Unijorge, o curso
de Geografia, Licenciatura em Geografia, e dai eu venho com
essa dupla experiéncia: a experiéncia de coordenacgdo
pedagdgica, no municipio de Camacari, e esse entendimento do
como funciona a escola publica, e venho com essa experiéncia
da sala de aula diferente, como educador ambiental, mas dentro
de uma perspectiva da Geografia. Entdo eu acho que esse
conjunto de coisas ai fez com que a gente é... montasse um curso
grupo bem interessante 1a na Unijorge e a gente fez um curso de
licenciatura muito bom na Unijorge, foi uma pena a instituicao
esvaziar as licenciaturas, a instituicdo, oito, nove anos depois,
nao tinha mais interesse pelas licenciaturas, mas o curso de
licenciatura que a gente vai fazer na Unijorge € um curso muito
bom, muito bom mesmo. Por nds professores, e por essa coisa
das experiéncias que a gente vai trazendo dos movimentos
sociais, do educador ambiental, do especialista, do Marcelo
Farias, por exemplo, que era o coordenador, que € 0
especialista, mas ele conhece escola, ele sabe como funciona
escola, entdo foi muito bom, estes dez anos de Unijorge foi

muito interessante.

Na SD acima o sujeito denuncia o esvaziamento das licenciaturas, por uma institui¢éo
de ensino superior privada, e ndo o esvaziamento das licenciaturas em razdo da evasdo dos
alunos. Reitera sua fala anterior quando explicita que a instituicdo, apds oito, nove anos de
implantacdo do curso, ndo tinha mais interesse nas licenciaturas, ou seja, na formacdo de
professores. A auséncia de interesse, por parte de algumas instituicbes, pela formacdo de
professores, embora tenhamos observado aumento na oferta de vagas nos altimos anos,
sobretudo em virtude da criacdo de cursos a distancia, somam-se a baixa atratividade que a
profissdo docente tem exercido nos concluintes do ensino médio e o desinteresse em

promover mudancas nos projetos de formacdo para adequa-los ao perfil dos alunos:
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trabalhadores, provenientes, majoritariamente, de escolas publicas, de familias que
apresentam escassez de recursos econdémicos e baixo capital cultural (GATTI, 2010). Mais
recentemente, com a criacao de novos cursos de licenciatura, visando a inclusao nesse sistema
de alunos oriundos do campo e de comunidades indigenas inseridos nos movimentos sociais e
com formacdo politica para militancia etc., o novo perfil de alunos, que apresenta novas
demandas de formacédo pode se configurar, segundo Silva (2014), como um dos motivos que
levaram algumas InstituicGes de Ensino Superior a apresentar ressalvas quanto a abertura de

vagas para esse segmento populacional.

S3SD30 Ai eu chego no IFBA em outubro do ano de... 2012. J& tamos
em 2014, né, um ano e meio, Mais ou menos, né, aqui na
instituicdo, mas... assim sempre atento a esta questdo da
formacdo das pessoas na instituicdo, esse cuidado, essa coisa
do... da sala de aula diferente no subdrbio, me fez ver muito
essa, essa... mudar muito esse olhar sobre o ensino, sobre a
escola, sobre o positivismo da Geografia, entdo hoje eu acredito
em geografias, no plural, a minha, como professor, a dele como
aluno, a dele do senso comum. geografias que precisam
conversar, dialogar entre elas, entendeu? E... penso numa
Geografia que possa permitir uma... construcédo de uma grande
visdo de mundo, eu ndo gosto dessa coisa de vocé estar
submetido ao império do contetdo, entendeu? O contetdo da
Geografia, ele é importante, claro, mas eu ja ndo sou mais
submisso ao imperador do conteudo, entendeu? Eu acho que
essa... eu acho tdo importante quanto vocé construir uma grande
visdo sobre o mundo, numa perspectiva da Geografia. E ai das
geografias e ndo da Geografia universal, general, entendeu,
ndo, das geografias, entendeu? A gente faz uma Geografia
completamente diferente da Geografia que se faz na Africa.
Precisamos dialogar com a Africa. Precisamos dialogar com
esses caras. Esses caras s&o muito na frente. Esses caras tém
uma Geografia fantastica, mas, por uma tradicdo néo sei 0 qué,

a gente n&o dialoga com a Africa, entendeu?
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O sujeito revela na SD30 um pouco do seu olhar sobre escola, ensino, producdo de
conhecimento, um olhar que nega o paradigma racionalista da Geografia e sugere uma
formacéo na qual os estudantes sejam vistos como sujeitos de desejo e de cultura, possuidores
de saberes e conhecimentos que devem ser colocados em dialogo com os conhecimentos do
professor. Encarna, assim, o lugar do Outro, fundamental a constituicdo do sujeito, capaz de
investir ao aluno um lugar de ser pensante. A psicanalise aponta para a centralidade do desejo
no caminho da construgdo do conhecimento; cabe ao professor, presenca imprescindivel no
processo de aprendizagem, colocar-se na posicdo de sujeito de desejo e possibilitar a
sustentacdo do desejo do estudante. O sujeito 1 atua nesse movimento de reconhecimento do
seu proprio desejo, que toma como objeto de interesse a construcdo de uma nova Geografia, e

do desejo dos alunos de serem reconhecidos como sujeitos desejantes e pensantes.

Se estar na posicdo de professor exige o conhecimento acerca do modo como
um sujeito se aproxima e investe um objeto tomando-o como passivel de
conhecimento e, mais, como o reconstréi a partir das estruturas cognitivas
das quais dispde, fazendo com que as proprias estruturas se reconfigurem
para assimilar aquilo que se tornou investido pelo desejo, exige, também, e
de forma igualmente importante, uma certa posi¢do desejante que permita
colocar-se no lugar de sustentacdo do desejo de seu aprendiz neste duro
caminho da construcio do conhecimento. E desta peculiar posi¢io subjetiva
gue Freud parece estar-nos falando ao recomendar a psicanalise, ndo como
objeto do conhecimento simplesmente, mas como experiéncia aos
educadores. Aponta-nos, com isso, 0 quanto esta em causa, no ser professor,
uma questdo relativa ao desejo. (STOLZMANN; RICKES, 1999, p. 48)

No dito numa Geografia que possa permitir uma... construcdo de uma grande visao de
mundo o sujeito parece ter se inspirado em Barbosa (2012) ao nos propor que facamos a
substituicdo do pedagdgico como funcdo pelo pedagdgico como episteme, como visdo de
mundo, um olhar que lhe seja proprio e que, no dizer desse sujeito, aponta para a
multirreferencialidade na formacdo da Licenciatura em Geografia, para o didlogo com as
pessoas cujas ideias e producgdes tém sido excluidas do rol de conhecimento validados pelas
universidades e demais instituicdes de ensino superior. Para Moreira (2011), considerar 0s
professores como intelectuais implica provoca-los a analisar a funcdo social que
desempenham, o que envolve o desenvolvimento das capacidades de analise dos interesses
politicos e ideologicos presentes nos discursos, nas relaces e nas préaticas educativas e de

resisténcia as intencdes de dominacéo presentes na escola e na sociedade.
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S3SD31 Eu me vejo como um professor de Geografia... e autorizo a
falar essa coisa da técnica, me autorizo porque, sdo 25 anos
falando, lendo estudando Geografia, mas eu ndo me vejo como
um especialista, entdo..., mas eu me vejo como professor. E essa
mudanca da licenciatura pra essa... essa mudanca de formagéao
de professores, eu ndo sei ainda quando foi esse momento. Se
isso é uma discussdo importante, eu ndo me lembro. Nao tenho
isso muito bem definido, mas posso lhe as... Ihe dizer que de um
certo tempo pra ca eu venho falando mais de formagdo de
professores do que em licenciatura, como se ja tivesse bem
definido o que seria licenciatura e o que seria formar
professores, viu? Eu acho que a origem esta nesse conflito ai, do
imperador do conteudo, do império do conteldo, que taria
colado com a licenciatura ainda com a tradicdo do
bacharelado, e a formacdo de professor mais ancorada com
essa ideia do... de uma grande visdo de mundo, entende, mas eu
ndo tenho teorizado sobre isso. Mas é uma coisa que eu venho
me preocupando muito. Vira, mexe e eu me pego falando de
formacgdo de professores e ndo de licenciatura. E quando eu
estou em sala de aula eu tdé sempre chamando a atencdo de meus
alunos de formagdo de professores: “vocés serdo futuros
professores, precisam ter o que dizer sobre determinados
conteudos”... entdo, assim, eu acho que essa mudanca ela ¢
muito recente e ela s6 aparece porque eu levei todos esses 25

anos pra me formar e sair da universidade, viu?

A partir dos contextos e historias que marcam seu movimento de reflexdo e acdo,
passa por mudancas que o revelam professor, que o levam a autorizar-se e a assumir sua
versdo de vida, escolha de uma politica de sentidos e significados que orienta seu pensar e ser
no mundo. Lacan (apud ORNELLAS, 2013, p. 26) diz que cada sujeito constréi sua
subjetivacdo em trés tempos ldgicos: tempo de ver, compreender e concluir. Creio que posso
interpretar esse nomear-se professor como o terceiro tempo de Lacan, pois aqui o sujeito faz

um salto, autoriza-se e se coloca no lugar do sujeito suposto saber da sua praxis. Ao falar do
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sentido que atribui ao que denomina como formagéo de professor, anuncia a falta de dialogo
entre o curriculo e a formacéo, e aponta a formacdo como algo para além do contetdo, que
ndo pode se curvar ao império do contetdo. Desloca-se aqui do lugar de subordinacédo
inferiorizante, sustentado pelo ideal liberal colonizador do curriculo, que trata professores e
alunos como idiotas culturais (GARFINKEL, 1976; DEMO, 1985) e se fecha ao didlogo com
as diferencas. Para Macedo (2006), o outro da e na educacdo e no curriculo ainda é um

anuncio,

[...] porque as pedagogias, em geral, viraram as costas a diferenca, por
privilegiarem 0 que emerge como norma e homogeneizagdo. Pensamos,
portanto, que a construcdo do outro na educacdo e na pesquisa sobre a
educacdo vem desalojar a confortavel posi¢do autocentrada das pedagogias
do eu e das “tecnologias do eu”, sempre despreparadas ¢ de ma vontade para
pensar e interagir intercriticamente com as alteridades. (MACEDO, 2006, p.
30).

Seu dito diferencia licenciatura de formacdo porque, do seu ponto de vista, as
licenciaturas, reproduzindo uma tradicdo do bacharelado, estdo coladas com o império do
conteddo, com uma preocupagdo excessiva com a técnica, com um saber fazer
desacompanhado de reflexdes politicas mais amplas que permitam a construcdo de uma visao
de mundo. Na minha primeira interpretagdo sobre a fala “vocés serdo futuros professores,
precisam ter o que dizer sobre determinados contetidos”, pensei que o sujeito havia sido
traido, ao dar voz a um discurso que nao € o dele e que reitera a primazia do contetdo na
formacdo. Conclui, entretanto, apés uma leitura-escuta, que estava errada e que o sentido de
“precisam ter o que dizer sobre determinados conteudos” é equivalente a: precisam refletir
sobre o porqué de determinados contetidos referentes as teorias da Geografia fazerem parte do

curriculo e outros, como os relativos as teorias africanas, nao.

Pesq. E como vocé entende, nos estamos fazendo o que aqui no
IFBA?

S3: A nivel de graduacao, ou a nivel de Institui¢do?

Pesq.: Especificamente na Licenciatura em Geografia; € licenciatura ou

é formacéo? Porque vocé coloca a diferenca.
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S3SD32 Sem teorizar ainda muito sobre isso, né, porque é coisa ainda do
meu interesse, de ter isso mais claro, porque nas reunides do
NDE (Nucleo Docente Estruturante) e do colegiado, esse embate
sempre aparece, ora provocado por um professor, ora provocado
por mim mesmo, né, insatisfeito com algum encaminhamento da
licenciatura, do curso de Licenciatura em Geografia, né, entéo,
por exemplo, eu ndo entendo muito bem porque jovens
professores, muito mais jovens do que eu, tanto em idade quanto
em formagdo, se apegam tanto a uma tradicdo que eles ndo
viveram, essa tradicdo do bacharelado. N&o tiveram tempo para
viver essa tradicdo, que uma coisa € vocé comecar com 20 anos
na técnica em Geografia, producdo de mapa, cartografia,
representacdo, leitura de imagem, radar, e ser especialista, né?
Ou numa Geoformologia, uma, numa Pedologia, e tal, mas esses
caras ndo tiveram tempo para viver essa tradicdo, que eu tive
[...]. Entdo, quando eu vou vendo o curso da licenciatura, eu
vejo essa coisa hibrida, transitoria, que a gente nao sabe muito
bem ainda o que é que é, e alguns momentos, e ai vai uma
critica, eu acho que os meus pares ndo estdo dispostos a
discutir sobre essas coisas, entendeu? Esse eu acho que é o
problema. Eu acho que eu tenho chamado a atencdo da
coordenacdo. A coordenacdo precisa encontrar um momento
pra chamar essa, esse debate, colocar na pauta, entendeu,
porque € isso que vai identificar, é isso que vai me dizer qual é o
egresso que eu quero. Eu quero um egresso que depois ele faca
uma especializacdo na prdpria area de educacdo, ou na prépria
area de Geografia. Eu ndo quero que ele saia daqui para fazer
um outro curso. Eu projeto um curso de especializacdo na
prépria instituicdo, mas eu projeto um curso antes de tudo de
licenciatura em educacdo, entendeu? N&o sei se vou ficar aqui
todo esse tempo para fazer isso. Comecar, discutir mais sobre
essas coisas. Honestamente, ndo sei se vou ficar esse tempo

todo. Mas assim, o meu perfil de egresso € esse. Nao quero que
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ele saia daqui para pagar, se matricular num Curso de
Geoprocessamento na Unifacs ou numa outra universidade,
numa outra instituicdo quando ele ndo vai ter mercado de
trabalho colocado pra ele, porque a graduacdo dele é ser
professor, estar professor... entendeu? [...], mas a licenciatura é

uma coisa de segunda, é uma carne de segunda, entendeu?

S3SD33 Entdo, aqui no IFBA, eu acho, a gente precisa pegar isso e dar
uma cara mesmo de licenciatura, entendeu? Dizer para esses
jovens alunos, e ai precisa fazer uma pesquisa, um
levantamento, para perceber, observar, quem tem o perfil para a
escola, e quem ta aqui sé interessado no diploma, porque isso

vai lhe dar um delta x no salario até o final da vida. Sdo muitos.

Aqui, o sujeito faz referéncia ao significante irredutivel de cada sujeito, que na busca
incansavel da satisfacdo, que nunca vird, acena para o sujeito algumas possibilidades de
realizacdo. Destaca nessa sequéncia discursiva seu semi-saber, dialética do saber e da
ignorancia, sobre a importancia da demanda do desejo produzindo o ser professor. Ele aponta
0 reconhecimento da realidade psiquica e das fontes libidinais do desejo de saber dos
professores em formacdo como elementos necessarios a licenciatura. Para a psicanalise, é
exatamente o desejo que (im)pulsiona o sujeito na escolha da formacdo de professor e apenas
ele justifica que o aluno esteja ali. Como vimos anteriormente, € pela relacdo entre os
significantes, e entre eles esta 0 desejo, que se produz o sujeito e, consequentemente, 0
professor. Assim, uma formacdo psicanaliticamente orientada exercita e propde mediacdes
atentas a escuta do sujeito do conhecimento e ao sujeito do desejo e ndo pode, portanto,
propor a submissdo dos saberes e do desejo dos alunos ao conhecimento e desejo dos

professores. Para Kupfer,

Quando um educador opera a servigo de um sujeito, abandona técnicas de
adestramento e adaptacdo, renuncia & preocupacdo excessiva com métodos
de ensino e com 0s conteddos estritos, absolutos, fechados e inquestionaveis,
como ja se afirmava na conclusdo de Freud e a educacdo. Ao contrério disso,
apenas coloca os objetos do mundo a servico de um aluno-sujeito que,
ansioso por fazer-se dizer, ansioso por se fazer representar nas palavras e
objetos da cultura, escolhera nessa oferta aqueles que lhe dizem respeito, nos
quais estd implicado por seu parentesco com as primeiras inscricGes
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significantes que lhe deram forma e lugar no mundo. (KUPFER, 1999, p.
19).

O que Kupfer propde €, em outras palavras, que o professor seja mediador da demanda
social além do seu proprio desejo, uma vez que a educacgdo deve ser balizada pela cultura e
dirigida a um possivel sujeito a emergir, implicando um depois diferente do antes, ou seja,

operando uma mudanca no sujeito.

S3SD34 Entdo assim... e ai, apostar nessa pratica de ensino, porque nédo é
sO escola publica, o nosso horizonte ndo é sé escola publica,
porque escola particular esta fora, porque escola particular quer
um professor que tenha, que venha da propria classe onde a
escola atua, né? Ele ndo quer no seu quadro um professor
negro, pobre, saido da periferia, ainda que ele seja um bom
professor. N&o, essa escola top, particular, ndo quer isso.
Entdo, assim, mas também ndo € sO escola pablica que é o
horizonte dos meus futuros dos meus futuros professores. Tem
uma série de iniciativas, individuais ou coletivas, que podem
perfeitamente acolher esses professores, e se darem muito bem
porque recurso existe, financiamento existe, empreendedorismo
se vocé colocar, entrar ai na pauta, vai rolar, entendeu? Agora,
sem considerar ainda de que a escola é um lugar importante. As
classes sociais pobres, as classes mais empobrecidas, queira
vocé ou ndo, ainda vé a escola como algo importante para ela,
ndo tenha duvida nenhuma disso, ndo tenha davida nenhuma.
Vocé pode ter uma série de problemas na escola publica, onde
esses meninos e meninas das classes populares frequentam, mas
porque a escola esta sendo pensada pra isso. Eles acreditam na
escola, entende? Mas quando vao para a escola, a escola nédo
oferece nada, e ai o conflito esta instalado. E ai que o professor
licenciado daqui pode fazer essa diferenca, entendeu? Uma
associacdo de bairro, de moradores, mantida com
financiamento puablico, por que ndo? [...] Ele ndo precisa fazer

concurso publico, entende? Entdo, assim, tem uma serie de



coisas que a gente, dentro da Licenciatura em Geografia,
poderia t4 pensando pra fazer um curso pra frente, entendeu?
Mas ai veja, precisa sair e abrir mao daquela Geografia,
positiva, generali, universalis, apostar nas geografias, no
plural, entendeu? Porque so dentro de uma Geografia no plural
é que vocé vai acolher essas iniciativas. E eu nao tenho erros ...
duvida nenhuma de que, de que se grandes institutos sdo
parametros, esses grandes institutos vao ter que se render a
essa Geografia que a gente faz, entendeu, essa Geografia no
plural. N&o tenho duvida nenhuma disso, né, entdo é assim, esse
momento da licenciatura da Geografia aqui eu acho
superimportante, tenho que... fazer um parentesezinho porque
eu vejo o trabalho da coordenagdo, com todas as possibilidades,
a burocracia ndo deixa a gente... correr atrds do préprio rabo, a
gente esta sempre correndo atras do proprio rabo, e ai o
coordenador, enquanto ele estiver correndo atras desse trabalho
burocratico, do assinar papel e analisar documento, ndo vejo
solucdo... Precisava romper com isso, ndo sei se a histdria do
departamento  agora, desse  desmembramento  entre
departamento e coordenacéo vai resolver, eu acho que ndo vai
resolver, mas... esse acho que é... esse ano de 2014, por
exemplo, a coordenagdo precisava pegar isso pra fazer, trazer
pra pauta, e discutir demoradamente, entendeu, um, dois e trés
encontros, o0 que é formacédo? E se vocé ndo sabe o que €
formacdo de professores, vamos ler alguma coisa, traz na
proxima semana, vamos fazer uma roda de conversa, a gente
fala sobre... chama a professora Teresa, que trabalha com
formacdo de professores, pede a ele pra dar uma conversada
com a gente, né, pra ver se a gente pode ir, de-va-ga-ri-nho, ir
mudando as nossas praticas de ensino, as nossas praticas de
sala de aula, isso néo significa de que vale qualquer coisa. Na
sala de aula ndo vale qualquer coisa. Vale o que foi combinado

com os alunos, entendeu, e ai eu sou um cara chato. Meus
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alunos costumam fazer, quando a gente combina, trabalhos
densos, projetos [...]. Pode ndo ser um bom projeto, mas foi o
que foi possivel naquele semestre, entendeu? Entdo essa coisa
do possivel pra mim é muito mais importante do que dar conta
do contetido especializado, entendeu? Eu brinco sempre com
essa coisa da hidrografia, quais sdo as 11 ou 12 bacias
hidrograficas brasileiras relacionadas as estruturas geologicas.
Como é bonito, ndo? [risos] N&o é bonito? As grandes bacias
hidrograficas que guardam relacdo direta com as estruturas
geologicas. Porral Ndo adianta. Pra que isso, se o professor da
escola publica, seja no ginasio, seja no ensino médio, ele passa
por cima de tudo isso e cita apenas as 4 grandes bacias
importantes: Amazonia, Tocantins, Araguaia, Sdo Francisco e
Parana-Paraguai e o aluno sai dali, passa na disciplina dele e ndo
sabe nem onde é que fica, entendeu? Agora, se vocé for ao
Terreiro de Jesus neste final de semana, vocé vai olhar, no Largo
do Terreiro de Jesus, aquele monumento, as aguas que estao ali,
o chafariz que abastecia a burguesia do Terreiro, no inicio do
século XX, la o artista teve que comunicar para a populacéo as
quatro maiores bacias hidrogréaficas da Bahia. Quando vocé
pergunta aos alunos do ensino médio, nenhum sabe. As quatro
bacias hidrogréafica sdo: S8o Francisco, Paraguacu, Pardo e
Jequitinhonha, estdo l& representadas nas quatro bocas das
grandes serpentes. Sdo 4 grandes serpentes ladeando a concha
principal, na concha superior serpentes menores jogando agua
em quantidade, com outros rios nomeando as serpentes. Se vocé
faz uma Geografia encarnada dessa forma, o aluno nunca vai
esquecer que no Terreiro de Jesus tem um monumento
documento, tem um, uma peca historica que me ensinou quais
séo os 4 maiores rios da Bahia: S&o Francisco, Paraguagu, pela
ordem, S&o Francisco, Paraguacu, Pardo e Jequitinhonha [risos],
entendeu? Entdo essa Geografia encarnada, ela precisa ta

presente na formag&o. E um pouquinho do que eu penso sobre
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essa Geografia. Agora, eu ndo tenho muitos seguidores, nem
pares, ndo, [risos], viu? Eu sou um pouquinho... talvez por
causa dessa minha trajetéria ai, de Colégio Militar, romper
Colégio Militar, Escola Técnica, romper com a técnica,
Geografia, 0 curso superior, tanto tempo pra me formar, morar
num bairro pobre, um bairro periférico, por opgio, entendeu? E
isso. Eu acho que a licenciatura precisa encontrar um momento
pra essas coisas. Pensar sobre essas coisas. A experiéncia sobre
o PIBID, que estd acontecendo, precisa ser valorizada, pela
instituicdo, inicialmente, e pelos meus pares da Geografia,
entendeu? Os alunos véo fazer uma sala de aula diferente na
Feira de Sdo Joaquim. Quem colar com essa ideia maluca,
inicialmente, vai 14 ver que Geografia vocé vai ensinar,
entendeu? Vocé chega na Feira de Sdo Joaquim, vocé da ...,
vocé da R$20,00 para o cara tirar dois e trezentos. Ele te da o
troco sem errar, né? VVocé comprou um moi de coentro, R$2,30.
E de R3$20,00, ele lhe deu o troco sem errar. Peca a ele para
armar a conta, pra ver se ele sabe fazer? N&o sabe armar a conta,
em matematica. Ai vocé se pergunta: porra, eu vou ensinar o que
de matematica num cara que sabe tudo de cabeca, mas ndo sabe
armar uma conta. Que matematica eu vou ensinar pro cara? Esse
dilema é também para a Geografia, né, o cara tem uma nog¢édo
espacial da feira gigantesca, porque, se vocé perguntar a ele:
vem c4, e uma carne, uma mantinha de porco, eu compro aonde?
Vocé vai aqui, na primeira esquerda ..., na primeira direita, vocé
chega depois na barraca de ..”. Porra, 0 cara tem uma
imaginacdo espacial fantastica formada. Agora, se vocé pedir
para ele representar isso, pra ler um mapa, isso 0 cara ndo sabe
por onde comegar, entendeu? A questdo e: que Geografia eu vou
ensinar pros caras? Entdo veja, vocé tem uma sala de aula, que
pode ser riquissima, a nivel de experiéncia formativa. Agora,
nao sei se vou achar parceiro que eu busco na licenciatura,

entendeu? [risos]. Mas vamos ver. Tentando ai, né, acho que é...
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faz parte também. E vou dando aula. O que sei fazer é dar aula,
um pouquinho de metodologia, um pouquinho de didética [...],

por ai.

Fiz a opcdo, no texto acima, de ndo quebra-lo em sequéncias discursivas, por
considerar que o todo, texto final da entrevista, expressa a intencdo de sintese do sujeito, de
revelacdo do seu semi-saber sobre formacao, sobre Geografia, sobre a experiéncia formativa
da Licenciatura em Geografia do IFBA e sobre sua proposta de formacéo, ou seja, 0 sujeito
sintetiza nessa fala os etnométodos construidos na sua praxis, na reflexdo continua sobre o seu
cotidiano docente. Inicialmente, ele denuncia que os conflitos existentes entre as escolas
publicas e os alunos ndo se dao pelo fato desses ultimos ndo reconhecerem a formagdo como
algo importante e sim porque a escola publica ndo oferece nada ao aluno. Problematiza aqui a
ideia do curriculo como prescricao e apresenta a questdo curricular na dimenséo dos saberes e
fazeres dos sujeitos na pratica do cotidiano propondo uma formacéao que leve em consideracao
as possibilidades de conhecimento relacionadas as atividades préaticas didrias e aos contextos
dos sujeitos que constituem a escola. Que seja, portanto, capaz de romper com as ideias, 0S
contetidos e os métodos dos curriculos instituidos para encarar o ponto de vista do aprendiz,
suas necessidades e desejo. Uma formacédo capaz de romper com a Geografia, no singular,
para acolher geografias encarnadas, que levam em conta o processo historico do trabalho e
suas relacdes com a aprendizagem, que ddo corpo e substancia aos conceitos geogréaficos e
permitem aos alunos compreender o mundo e situar-se. Clama aqui por uma Geografia capaz
de promover mudancas que identifiguem possibilidades de aprendizagem a partir do outro.
Parece buscar caminhos na promoc¢édo de mudancas diferentes das que tém sido realizadas pela

educacdo, aqui denunciadas na fala de Skliar:

Porque a mudanca nos olha e, ao nos olhar, encontra somente uma
reproducdo infinita de leis, de textos, de curriculos e de didaticas. Mas
nenhuma palavra sobre as representagdes como olhares ao redor do outro.
Nenhuma palavra sobre a necessidade de uma metamorfose nas nossas
identidades. Nenhuma palavra sobre a vibragdo com o outro [..]. As
mudangas tém sido, entdo, quase sempre, a burocratizacdo do outro, sua
inclusdo curricular e, assim, a sua banalizacéo, seu Unico dia no calendario,
seu folclore, seu detalhado exotismo. Se, em algum momento da nossa
pergunta sobre educacdo, tinhamos nos esquecido do outro, agora
detestamos sua lembranca, maldizemos a hora de sua existéncia e da sua
experiéncia, corremos desesperados a aumentar o ndmero de alunos e de
cadeiras nas aulas, mudamos as capas dos livros que ja publicamos ha muito
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tempo, re-uniformizamos o outro sob a sombra de novas terminologias.
Novas terminologias sem sujeitos. (SKLIAR, 2003, p. 40).

Ao falar da necessidade de deslizamento de sentido do significante olhar da educacao
para um olhar que vibre com o outro, o autor se refere a um olhar que ndo toma o outro como
unanimidade e desigualdade: pobre, surdo, cego, negro, repetente etc., que Segue
representando o outro como alguém que gravita em torno de um eu completo, natural etc.

N&o é essa a mudanca demandada pelo o sujeito 1. Ao nos falar de geografias em
dialogo, ele sugere algo que seja fruto de acBes singulares, de posicionamentos frente as
possibilidades de interpretacéo e, sobretudo, frente as interpretagcdes que dominam esse campo
do conhecimento. Geografias que se reconhecem como semi-saberes, como conhecimentos
faltantes e que veem a abertura ao dialogo com a diferenca como possibilidade de construgédo

de salas de aula, verdadeiramente, diferentes.

S1SD35 Nao sei se vou ficar aqui todo esse tempo para fazer isso.
Comecar, discutir mais sobre essas coisas. Honestamente, nao

sei se vou ficar esse tempo todo.

Na andlise do discurso desse sujeito foi possivel perceber seu rompimento com o
discurso pedagogico, com a nocdo de ensino como inculcacdo, como transmissao de
informacdo e do conhecimento como saber institucionalizado, homogéneo, universalizante,
onde a opinido do professor torna-se definitiva, pois o professor é aquele que possui o saber e
esta na escola para ensinar ao aluno, que nada sabe, e a autoriza-lo a dizer que sabe. No
decorrer das suas experiéncias formativas, constréi um discurso em que expde efeitos de
sentidos possiveis, deixando espaco para o aluno dentro do discurso e para sua constituicdo
como autor, sujeito falaser, na dindmica da interlocucéo.

Formacdo e vida sdo do ambito do fazer e do incompleto, aqui o professor-sujeito
falaser®® nos revela seu desejo de, no didlogo, promover mudancas nas coisas do mundo
terreno, nas coisas da formacao e, ao anunciar seu falesimento®, produz saber novo, prepara-
se para a travessia em direcdo ao maior dos desconhecimentos. Que seus semi-saberes, sua
simplicidade e coragem diante do saber e do desconhecimento inspirem aqueles que ficam a

produzir novos saberes, efeitos de enunciagéo para a formagéo.

%8 Traducdo do termo parlétre criado por Lacan para se referir & condicdo necessariamente falante do humano.
% Grafia intencional, par falaser-faleser.
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4.4 Deslizamentos em direcdo ao professor-sujeito

Escutar a fala dos sujeitos nesta pesquisa foi perceber, a partir da histdria dos sentidos
produzidos nos seus discursos, movimentos na constituicdo do professor-sujeito. O discurso
de cada um é um deslizar de sentidos produzindo efeitos de enunciacédo, interpretacdes que,
para além do dito lexical, fazem emergir algo novo — “volte pra terminar o que ficou em
aberto”, “porra bicho, € isso ai velho, agora que eu vou me formar e € isso ai”’; “ndo tém uma
escolaridade, ndo tém o poder de questionar nem de decidir, entdo, pra mim, isso foi
importante, s6 a questdo de vocé poder escolher o que € que vocé quer”; “O professor foi
colocando assim pra gente, o professor de Geografia, na época do cursinho, foi colocando
todo esse universo, que era Geografia, sabe, ai eu me encontrei, eu digo, nossa!”; “eu penso
que qualquer acdo, atitude de alguém, ou no nucleo familiar ou na escola, poderia ter mudado
iss0”; “eu sei que tenho dificuldade, mas eu acho que o conhecimento ndo € s isso”...

As metéforas e metonimias dos discursos dos sujeitos desvelam, aqueles que se abrem
a escuta, pontos de vista de sujeitos que, na tensdo com outros sujeitos e outros pontos de
vista produzem semi-saberes sobre si e sobre 0 mundo. Como é possivel perceber nas SDs
analisadas, estes sujeitos encontram no desejo, no reconhecimento da sua capacidade e na
identificacdo com alguns professores, e sua relagdo positiva com o saber e com a educacao, as
condicGes para construcdo de dispositivos de superacao dos obstaculos materiais e psiquicos —
os significantes da inferioridade de género, étnico-racial, social, profissional etc., presentes no
mundo simbdlico que encontram ao nascer —, em direcdo a constituicdo de uma subjetividade
resiliente frente ao destino tracado para eles, lugar de reproducdo que rechagcam ao negar o
ideal constitutivo da familia e, como sujeitos, investirem em seu processo escolar e na sua
formacdo académica para professor. O que esta posto aqui € o ato de aprender e ensinar, para
além do uso de métodos, técnicas, analise de dados etc., como constru¢do de um saber sobre

si e sobre 0 mundo.
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5 CONSIDERACOES (IM)POSSIVEIS: QUE QUERES TU?

Desde o inicio, ao pensar a escrita desta tese, imaginara um vai e vem continuo entre
as minhas analises e os fundamentos tedricos que me sustentam, acrescidos, revisitados e
modificados no decorrer de quatro anos de trabalho. Exceto nos momentos em que julguei
indispensavel construir e explicitar, no dialogo com outros autores, minha interpretacao sobre
conceitos fundantes da tese, privilegiei a narrativa dos sujeitos da pesquisa. Entendo, contudo,
que os proprios cortes efetuados nos discursos, ao definir o corpus de andlise, induziram-me a
uma determinada interpretacdo e impediram outras. Ao dar menor peso na minha escritura as
palavras rebuscadas das teorias cultuadas pela academia, presenga muito comum nas teses de
doutorado, acredito ter construido um texto mais proximo a discursividade da linguagem, o
gue me deixa realizada, mas ndo satisfeita (jamais!). Ndo me senti suficientemente
amadurecida, como pesquisadora de historias de vida, para escrever o texto na forma de uma
narrativa.

Ressalto que a tese ndo € um produto, mas meu movimento de interpretacdo e
construcdo®®, a partir do recorte e dos conceitos mobilizados por mim ao viver esta
experiéncia de pesquisa como encontro com os sujeitos e seus discursos. Convido-o0 a novas
interpretacdes, novas possibilidades de experimentar o que nos passou, pois o lugar do outro é
algo ao qual ndo temos acesso, ndo podemos viver as experiéncias pelos outros, apenas sentir
como nos tocam e o que, desde nosso lugar, levam-nos a pensar e significar. Na releitura da
tese, tive o afeto de que a finalizacdo dos capitulos sdo fechos abertos. Talvez abertos demais,
na avaliacdo da academia, mas assim os mantive. Afinal, ndo é a falta condi¢cdo para o desejo?
Acrescento, ainda, que a cientificidade é minha implicagdo com os sujeitos da pesquisa e com
0 objeto que construi para estudar, e que ndo persegui a novidade, ela foi uma doacdo dos
sujeitos, haja vista que as experiéncias, seus significantes e sentidos sdo sempre singulares.
Além do mais, mesmo na pesquisa, a novidade nem sempre é necessaria, certas coisas
permanecem tal como estavam e o importante € mostrar que ndo ha novidade, é reafirmar a
existéncia das nossas faltas*.

As questdes que mobilizaram meu desejo de saber e minhas reflexdes, na escuta e no

dialogo com os sujeitos e seus discursos, ndo se encontram aqui acabadas. As respostas sao

0O conceito de construcdo introduzido por Freud, no texto Anélise terminavel e interminavel (1980g), esta

para além do verdadeiro e do falso.
Neste pardgrafo, as partes destacadas em itdlica sdo ressonancias das falas de Nuria Pérez e Skliar, por
ocasido da defesa de tese de Omar Azevedo, amigo querido, na Universidade de Barcelona.
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sempre provisorias, nada é definitivo, mesmo o desejo é evanescente. Interpretar, nesta tese, a
demanda do desejo na formagéo foi compreender, ndo completamente, o direcionamento dado
por ele as experiéncias produtoras dos sentidos fundantes dos sujeitos da pesquisa e seus
desdobramentos na constituicdo do professor-sujeito e de seus etnométodos. Antes de
apresentar as significacdes provisorias para as questdes que nortearam este trabalho, creio que
ndo posso deixar de mencionar minha ilusdo de que teria entre os sujeitos da investigacéo,
estudantes cujas palavras e observacdo, em minhas aulas, revelavam-me o ndo desejo de ser
professor. Imaginara que suas presencas seriam imprescindiveis para minha aproximacao aos
propdsitos desta pesquisa. Nao foram, mas pensar sobre isso, ao dialogar com outros autores e
com 0s sujeitos desejantes que se voluntariaram para participar, permitiu-me desvelar o
preconceito ideoldgico que me levara a rechacar a docéncia como uma das possibilidades de
atuacdo do psicélogo, e a me negar a fazer as disciplinas que me dariam o titulo de licenciada
em psicologia. Muito jovem, me perguntara: Pra qué? N&o quero ser professora. Na resposta
dada a mim mesma nédo percebia colocar a licenciatura no lugar da “carne de segunda”. A
carne de primeira, nos anos em que cursei psicologia na UFBA, era ser bacharel, ter formacao
de psicblogo e atuar na clinica. O caminho foi longo até 0 momento em que reencontrei 0 meu
desejo de saber, desdobrado, anos depois, no desejo de ser professora. Quase 20 anos se
passaram até que eu percebesse a educacdo como um espaco possivel de escuta de
subjetividades, e dos desejos que lhe atravessam, de construgdo de sentidos, conhecimentos,
de relacdes prazerosas e também de embates necessarios e nao prazerosos. No encontro com
0s sujeitos e na identificacdo com os tracos, as faltas e as marcas dos seus discursos, foi
possivel entrelacar nossas histdrias, sem que elas se confundissem, e sair mais desejante,
vislumbrando novos projetos, novos trabalhos.
Foi do lugar da falta que parti para viver a experiéncia da pesquisa e foi a escuta das

faltas dos sujeitos que me possibilitou pensar o desejo, sua demanda, seus sentidos e a
constituicdo do professor-sujeito e dos etnométodos da formacéo. E ainda do lugar da falta,
que parto para a escrita de algumas palavras, necessariamente inconclusivas, sobre as
questdes que nortearam este estudo:

a) Que demanda do desejo se inscreve na decisdo de ser professor?

b) Que satisf(acdo) busca o sujeito na formacgéo?

¢) Quais os sentidos atribuidos pelo sujeito aos seus significantes e que implicacdes esse

universo erotico possui para a constituicdo do professor-sujeito e dos seus

etnométodos?
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Vimos, no capitulo dois, que o0 inconsciente se mostra apenas por seus representantes
e, no capitulo quatro, que o desejo se mostra por uma demanda inscrita nos significantes. Na
busca da satisfacdo, que nunca vira, 0 desejo ndo fixa seu destino a um objeto. Ser
evanescente é sua caracteristica essencial, ele pulula, desvanece, reenvia-se indefinidamente,
demanda. Vimos também que a demanda original é de amor, de reconhecimento pelo Outro,
de que o Outro reconheca 0 meu valor. Nas diferentes histdrias de vida narradas nesta
pesquisa, o reconhecimento da falta: a falta do pai e da mée por perto, a falta de apoio para
estudar, a falta de dinheiro, a falta de tempo, a falta de alguém para escutar, a falta de afeto, a
falta de professores capazes de abrir mdo do seu proprio desejo..., enfim, a falta de
reconhecimento como sujeito de desejo, que também demanda, mostrou-se como condicéo
essencial, ndo s6 a constituicdo de cada um como sujeito, mas também a identificacdo do
desejo de ser professor.

A docéncia se apresenta para esses sujeitos como possibilidade de substituicdo do
Outro e por isso se faz causa do desejo. No desejo de ser professor, hd& demanda de
reconhecimento, de satisfacdo, embora a escola tenha se revelado como espaco de
desprazeres, de sofrimento, de novas inscri¢cGes de falta, de castracdo (punicdo, dificuldades
de aprendizagem, excesso de disciplina, indiferenca, autoritarismo, submissdo, néo
participagdo etc.) também foi nas experiéncias vividas na escola, na relacdo com professores,
que esses sujeitos tiveram algumas das suas demandas atendidas. Os encontros educativos,
experiéncias de reconhecimento proporcionadas, poucas, mas significativas, pelos
professores, aqueles que se disponibilizaram a escutar o desejo de seus alunos e a acolher a
subjetividade de cada um, despertaram enamoramentos, amorosidades, identificagOes capazes
de acordar o desejo de saber e o desejo de ensinar. O desejo do professor tem algo a ver com o
desejo de entender, ou seja, de conhecer. Esse desejo se articula ao redor daquilo que, no seu
semi-saber, encontra-se submetido a castracdo, 0s sujeitos da pesquisa tomaram o
conhecimento e a docéncia como algo capaz de completar suas faltas.

A escuta dos discursos dos sujeitos possibilitou perceber demanda por algo novo e
melhor, na presenca insistente de alguns significantes: mudanca, escolha, decisdo, autonomia,
liberdade. Como significantes, cada um deles tem sentido diferente para os sujeitos, sentidos
que foram interpretados na andlise das SD. Podemos, entretanto, pensar, neste momento de
(in)conclusGes, o0 que ha de comum nas expectativas, nos sonhos, nos projetos dos sujeitos da
pesquisa. N&o creio estar errando ao afirmar que todos buscaram na deciséo de ser professor,

e permanecem buscando na formagdo, um conhecimento que seja capaz de tocar suas
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realidades, que os ajude a restituir o sentido de ser em sua vida, na vida de sua familia, de sua
comunidade, na sua relagdo com os outros e com 0 mundo. O sentido de ser mulher, de ser
mée, de ser negra, de ser esposa, de ser filha, de ser pobre, de ser professora, de ser professor,
de formar professor, o sentido de ser escola... Desejam construir um saber sobre si e sobre o
mundo que lhes permita promover mudangas em si e na sua realidade, que os funde como
sujeitos da histéria em que se inscrevem, escrevem e leem.

Os sentidos atribuidos pelo sujeito aos seus significantes, apresentados no capitulo
quatro, sdo provisorios, pois os significantes nunca se fecham aos sentidos, ao contréario, eles
se doam a outras interpretacBes e, principalmente, porque minha interpretacdo é uma
construcdo realizada desde a falta que me constitui, meu desejo de. O universo erético do
sujeito transversaliza o processo de constituicdo do professor-sujeito e de seus etnométodos.
Um processo que é sofrido e longo, pois exige uma escolha entre permanecer assujeitado ao
desejo do Outro ou assumir a falta e caminhar em direcdo a constituicdo enquanto sujeitos de
desejo. A demanda de amor e reconhecimento coloca o sujeito em devir diante de um
impasse. Como abrir mado da nomeacéo filho amado? A travessia de crianca para sujeito pode
durar 20 anos, ou mais, pode até nunca ser feita. Os sujeitos desta pesquisa a fizeram, na dor e
na alegria, encontraram na educacdo o caminho para pensar suas proprias faltas e seus
desconhecimentos e tornaram-se produtores de seu saber e de conhecimentos que ndo
completam suas faltas, mas que as minimizam.

As faltas enunciadas pelos sujeitos e as enunciacdes escondidas atras dos seus
enunciados ndo nos apontam para o desejo de uma formacdo em que as teorias, que
transbordam os curriculos, sejam aplicadas em sala de aula, tampouco para uma formacéao que
promova didaticas perfeitas, que atenda as necessidades do mercado de trabalho ou de uma
formacdo que prepare os professores para um planejamento invejavel das aulas e das
avaliacBes de aprendizagem, menos ainda, para uma formacdo capaz de constituir um
professor completo, sem faltas. Estar em falta é desejar e esses sujeitos permanecem
desejando, desejam uma Escola de qualidade, uma Escola diferente, com salas de aula
diferentes, na qual os Professores tenham amor pela profissdo, prazer em dar aula, e, assim,
mobilizem afetos, enamoramentos, sejam adorados, ndo como deuses, perfeitos, nao
faltantes, mas como sujeitos de desejo que, pela escuta e pela fala, sdo capazes de levar a
fome de saber dos alunos ao extremo de comer as provas. Uma Escola em que os Professores,
na falta e no semi-saber, facam-se referéncia possivel para seu aluno e, assim, contribuam

para que ele possa rejeitar a existéncia planejada por Outros, existéncia que nega seu desejo,
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seu semi-saber, sua capacidade de se fazer sujeito e de fazer a sua historia. Desejam uma
Escola que seja lugar de jogos, ludicidade, prazer, compreensdo, de escuta, de liberdade de
escolha, de quebrar correntes, de resgate do afeto e dos sonhos, de mudancas, uma Escola
que tenha espago para meninas e para meninos, que seja lugar de construcdo da igualdade de
géneros e de questionamentos. Uma Escola que promova conversas e conversas e tenha pra
cada aluno um olhar diferente, que trate cada aluno a partir do seu grau de dificuldade, que
saiba lidar com isso, com a dificuldade e com a diferen¢a. Uma Escola que invente “métodos”’
diferentes, formas de fazer que rompam com as tradicbes que privilegiam a razdo e o
contetdo, sobretudo, os contetdos escolhidos por Outros, mas ndo s6, que produzam
ethométodos que, para além da (in)corporacdo do pensar e do fazer dos diversos grupos
sociais, sustentem a formacdo no investimento afetivo e intelectual, no entendimento de que
ensinar e aprender sdo atos de desejo, e que, assim, promovam experiéncias nas quais sujeito
e desejo se enlacem. A tese aqui compartilhada é de que o desejo laga o sujeito e trabalha na
constituicdo do Professor-Sujeito. Um Professor enlacado ao desejo que, por esta condigéo,

contribui para a formacdo de Alunos-Sujeitos também enlacados ao desejo.

PROFESSOR-SUIJEITO

DESEJO DESEJO

ALUNO-SUIJEITO

Nas experiéncias vividas por esses sujeitos o reconhecimento das suas faltas tem sido
condicdo para a construcdo da sua subjetivacio até o autorizar-se professor, o tempo 16gico*
de concluir: “Eu me vejo como um professor de Geografia ... e autorizo a falar essa coisa da
técnica, me autorizo...”. Constituem-se, cada um a seu tempo, Professor-Sujeito, veem,
compreendem, constroem caminhos. Até aqui alguns caminharam mais, foram tocados por
um namero maior de experiéncias, mas a falta acompanha todos, e acompanhara sempre, até o
dia em que esses sujeitos falaser sejam irremediavelmente interrompidos no seu desejo de
saber e de fazer, mas néo silenciados, pois seus dizeres e fazeres estardo por ai produzindo
ressonancias no mundo.

Tocada pela historia de vida desses sujeitos, desde minhas implicagfes afetivas,

historicas, curriculares e formativas, vivi esta experiéncia como rico processo de construcdo

*2 Referi-me a eles anteriormente: tempo de ver, de compreender e de concluir.
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de aprendizagens encarnadas. Desejo que a socializacdo dos meus semi-saberes contribua
para o exercicio cotidiano da escuta em sala de aula e para experiéncias de pesquisa,
sobretudo nas licenciaturas dos IFs, que se constituam em ricos dispositivos formativos de
professores e discentes.

Embora ndo tenha realizado uma pesquisa-agao, intervencdes pensadas e realizadas
com as pessoas, esta experiéncia teve em mim efeitos de sentido de uma etnopesquisa-
formacao®®, pois do processo de construgdo de saberes, conhecimentos e sentidos com/no
dialogo cooperativo com os sujeitos da pesquisa e das reflexdes que fiz sobre minhas préprias
praticas educativas emergiu uma professora/pesquisadora diferente da que iniciou o
doutoramento, quatro anos atrds. Sem negar a falta que marca todos nds e que nos faz
eternamente incompletos e desejantes, sinto-me um pouco mais preparada para o
enfrentamento da complexidade existente nas minhas salas de aula, para escutar o desejo e as
demandas dos sujeitos implicados na formacdo, para promover em mim, ndo sem esforgo e
dor, reconstrucdes internas em direcdo as demandas dos sujeitos desta pesquisa e outras mais,
gue chegardo aos meus ouvidos.

Para ndo fechar, ao contrério, desejando abrir, aproveito as ultimas linhas deste
trabalho para sugerir aos meus colegas a realizacdo de pesquisas-formacéo, nos Institutos
Federais de Educacéo, que superem a participagdo dos alunos na sua configuracdo e tenham
docentes e discentes construindo juntos seus problemas, configurando e realizando estudos
nas formacBGes com as quais estdo implicados. Acredito que as diferentes modalidades de
curso ofertadas pelos Institutos (bacharelado, licenciatura, integrado, técnico etc.), por
permitirem aos professores viver experiéncias cotidianas de aprendizagem em cursos de nivel
superior e do ensino médio (a grande maioria dos professores do IFBA é da carreira EBTT e
ministram aulas nos dois niveis), e aos estudantes viver a ambiéncia dessa complexa e rica
rede de aprendizagem, caracterizam nossa Instituicdo como lugar privilegiado para realizacdo
de etnopesquisas-formacao instituintes do ensinar e do aprender como atos de desejo, e de
interacOes dialdgicas aluno-aluno e aluno-professor, sujeitos interagindo juntos na mdtua

investigacdo de questdes relevantes.

** MACEDO (2006).
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APENDICE A - Texto do primeiro e-mail/convite enviado aos discentes

Caros alunos,

Estou realizando uma pesquisa de Doutorado intitulada: Sentidos Atribuidos pelo
Desejo e suas implicacbes nos Etnométodos Construidos no Processo da Formacdo: uma
Pesquisa no Contexto da Licenciatura em Geografia do IFBA. Esta pesquisa busca
compreender o0s sentidos atribuidos pelos desejos na construgdo dos etnométodos da
formagao, ou seja, as implicagbes dos desejos dos docentes e discentes na formagéo do curso
de Licenciatura em Geografia.

Assim, venho através deste, convidar VOCE a participar desta pesquisa. Suas
narrativas serdo escutadas em entrevistas, gravadas,
denominadas entrevista biogréfica e entrevista focalizada. A entrevista biograficaé uma
entrevista ampla na qual vocé vai rememorando e narrando diferentes aspectos da sua
biografia, a partir de nicleos tematicos propostos pela pesquisadora (trajetéria escolar, acesso
aemprego, vida familiar atual, vida familiar futura etc.). A entrevista focalizada é uma
continuacdo da entrevista biogréfica. Nela voltam a ser abordados aspectos e episddios
identificados, apds andlise da entrevista biografica, como merecedores de maior atencao.
Utilizaremos também mais uma ou duas técnicas da metodologia biogréafico-narrativa, que
serdo esclarecidas presencialmente.

Estou ciente de que a participacdo na pesquisa exige um tempo que nem todos
possuem. Caso vocé tenha interesse e algum tempo para contribuir na realizacdo desse estudo,
poderemos agendar horarios segundo sua disponibilidade. E importante ressaltar que seu
anonimato é assegurado e que suas informacdes séo sigilosas e sé serdo utilizadas para fins
desta pesquisa.

Se vocé possui tempo e desejacolaborar, estd convidado para comparecer
aum (1) dos encontros mencionados abaixo onde serdo fornecidos outros esclarecimentos
sobre a pesquisa.

Abracos,

Moema

Local: sala do GPET (sala com janelas de vidro localizada a esquerda do acesso da biblioteca
do IFBA)

Datas:
17.01.14 — 16h00; 20.01.14 — 15h00 e 20h20; 22.01.14 — 16h00 e 18h30
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APENDICE B - Texto do segundo e-mail/convite enviado aos discentes

Caros alunos,

Conforme informado no e-mail enviado no dia 17.01.14, o IFBA/Campus Salvador é
o0 l6cus da minha pesquisa de doutorado, que tem como objetivo compreender os sentidos
atribuidos pelos desejos na construcao dos etnométodos da formacéo, ou seja, as implicacdes
dos desejos dos docentes e discentes na construcao do curso de Licenciatura em Geografia.

Na semana passada e inicio desta, alguns alunos me perguntaram sobre o tempo
necessario para participacdo como sujeito da pesquisa, razdo pela qual decidi fazer novos
esclarecimentos, renovar o convite e agendar novas datas para apresentacdo sintética do
projeto.

Quando trabalhamos com pesquisa qualitativa e utilizamos técnicas biografico-
narrativas ndo é possivel definir, previamente, o nimero de horas e encontros com cada
sujeito, mas estimo que faremos de 3 a 4 encontros de, aproximadamente, 1 hora e meia,
distribuidos nos meses de fevereiro e marco.

Assim, aqueles que quiserem participar das proximas apresentacdes poderdo
comparecer em um dos dias e horarios abaixo ou me escrever um e-mail propondo uma data e
horario que se adeque a sua disponibilidade atual. A participacdo na apresentacdo ndo cria o
compromisso de participacdo na pesquisa.

Datas: amanhd, 29.01.14 as 18h40; 30.01.14 as 18h40; 03.02.14 as 17h00.

Atenciosamente,

Moema Soares
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APENDICE C - Texto e-mail/convite enviado aos docentes

Caro professor,

Conforme contato realizado em 2013, venho através deste convida-lo para
apresentacdo dos objetivos e metodologia do meu projeto de pesquisa de doutorado intitulado:
Sentidos Atribuidos pelos Desejos e suas implicagcfes nos Etnométodos Construidos no
Processo da Formacdo: uma Pesquisa no Contexto da Licenciatura em Geografia do IFBA.
Esta pesquisa busca compreender os sentidos atribuidos pelos desejos na construgdo dos
etnométodos da formacao, ou seja, as implicacdes dos desejos dos docentes e discentes na
formacéo do curso de Licenciatura em Geografia.

Caso vocé tenha interesse em contribuir, como sujeito, neste estudo, o horéario
sera agendado segundo sua disponibilidade, nos turnos matutino, vespertino ou noturno (este
ultimo as quintas e sextas-feiras). Se preferir podera participar de um dos 03 horarios
propostos, abaixo, para a apresentacdo da pesquisa.

Datas/horarios sugeridos:

Segunda-feira - 27/03/14 — 17h00.

Terga-feira - 28/03/14 — 17h00.

quarta-feira - 29/03/14 — 17h00.

Atenciosamente,

Moema Soares
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APENDICE D - Termo de consentimento livre e esclarecido

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

INFORMAC}C)ES BASICAS SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Sentidos Atribuidos pelo Desejo e suas implicagdes nos Etnométodos
Construidos no Processo da Formacao como Experiéncia Irredutivel

Orientador responsavel: Prof. Dr. Roberto Sidnei Macedo

Pesquisadora responsavel: Moema Ferreira Soares Britto

Telefone para contato (inclusive ligagdes a cobrar): (71) 8887-3133

E-mail para contato: soares.moema@gmail.com

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO COMO SUJEITO

Estou realizando uma pesquisa de Doutorado intitulada: Sentidos Atribuidos pelo
Desejo e suas implicacbes nos Etnométodos Construidos no Processo da Formagdo como
Experiéncia Irredutivel: uma Pesquisa no Contexto da Licenciatura em Geografia do IFBA.
Esta pesquisa busca compreender os sentidos atribuidos pelos desejos na construcdo dos
etnométodos da formacdo, ou seja, as implicacBes dos desejos dos docentes e discentes na
formagé&o do curso de Licenciatura em Geografia.

Assim, venho através deste convidar VOCE a participar desta pesquisa. Suas
narrativas serdo escutadas em entrevistas, gravadas, denominadas entrevista biogréafica e
entrevista focalizada. A entrevista biografica € uma entrevista ampla na qual vocé vai

rememorando e narrando diferentes aspectos da sua biografia, a partir de nucleos teméaticos
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propostos pela pesquisadora (trajetdria escolar, acesso a emprego, vida familiar atual, vida
familiar futura etc.). A entrevista focalizada é uma continuacdo da entrevista biografica. Nela
voltam a ser abordados aspectos e episodios identificados, apds analise da entrevista
biografica, como merecedores de maior atencao. Utilizaremos também uma ou duas técnicas
projetivas (desenho, modelagem com argila), além da observacao de atividades desenvolvidas
na licenciatura.

Estou ciente de que toda pesquisa pode trazer inconvenientes aos seus participantes,
tais como: disponibilidade de tempo para participacdo; possivel dificuldade de entendimento
entre 0 sujeito entrevistado e a pesquisadora; constrangimento e timidez diante de uma
pergunta, neste caso vocé tem o direito de ndo respondé-la. E importante ressaltar que seu
anonimato é assegurado e que suas informacdes séo sigilosas e sé serdo utilizadas para fins
desta pesquisa.

Caso desista de participar deste estudo, podera fazé-lo, a qualquer momento, sem que
haja nenhum tipo de consequéncia. As entrevistas gravadas ficardo sob minha
responsabilidade. Informo, ainda, que os resultados obtidos na pesquisa serdo apresentados
em eventos académico-cientificos e divulgados em artigos, revistas e publicacdes em geral,
mas manterdo o anonimato dos sujeitos da pesquisa.

Esta pesquisa foi submetida & apreciacdo e aprovacio do Conselho de Etica e
Pesquisa do IFBA, em cumprimento a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Salde, que
regulamenta a pesquisa com seres humanos. Caso aceite participar, pedimos sua autorizacao
através da assinatura deste documento, que possui duas vias. Uma delas ficard com vocé e a
outra comigo. Necessitando esclarecer duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em
contato pelo telefone e e-mail informados no inicio deste termo. Agradecemos sua

colaboracéo.

Salvador, de de 2014

Moema Ferreira Soares Britto Entrevistado
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APENDICE E - Roteiro para entrevista focal (docente)

A partir do que descreveu na primeira entrevista, 0 que pode acrescentar sobre:

Vida escolar

1) Lembrancas da primeira professora e relacdo com os demais professores.

2) O que vocé associa a palavra “escola”?

3) Disciplina preferida, disciplina que menos gostava e sentimentos associados a elas.

4) Poderia descrever um episodio significativo dessa época?

5) O que mais te marcou na sua passagem pela escola?

Vida familiar

1) Qual a escolaridade dos seus pais ou responsaveis por sua educacdo? E a profissao?

2) Olhando a sua familia, qual é o papel que a educacdo desempenha nela? Conte uma
situacdo que represente isso.

3) Como sua familia acompanhava sua vida escolar? Existe algum episddio sobre isso
cujas lembrancas sejam mais significativas? (notas, disciplinas etc.)

4) Qual foi a ocasido em que a educacao teve maior influéncia na sua vida?

5) Como avalia esta influéncia?

Vida profissional

1) Quais séo 0s seus principais projetos a médio e longo prazo?

2) Como avalia sua deciséo de fazer o concurso para ser docente no IFBA? Quem ou 0
gue mais contribuiu para que tomasse essa decisdo? (vivéncia de temor ou
arrependimento)

3) Que associagdes vocé faz a palavra “professor”?

4) Percebe diferencas entre o trabalho que realiza na licenciatura e o trabalho nos cursos
integrados?

5) Como avalia sua relacdo afetiva com seus alunos? Que sentimentos estdo mais
presentes na sua relacdo com os discentes?

6) Descreva uma situacdo vivenciada em sala na qual experimentou sentimentos
negativos e outra na qual os sentimentos foram bastante prazerosos.

7) O que prioriza como objetivo de seu trabalho pedagdgico?

8) Quais sdo os critérios ao priorizar metodologias e contedos no seu trabalho
pedagbgico?

9) Como percebe a relagdo entre aprendizagem x prazer/desprazer?

10) Descreva-me que identidade que deseja para o curso de Licenciatura em Geografia.

Percebe que essa identidade esta sendo construida?

11) Como percebe a relagéo e o entrosamento entre os professores do curso?
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APENDICE F - Roteiro para entrevista focal (discente)

A partir do que descreveu na primeira entrevista, 0 que pode acrescentar sobre:

Vida escolar

1)
2)
3)
4)
5)

Lembrancas da primeira professora e relagdo com os demais professores.

O que vocé associa a palavra “escola”?

Disciplina preferida, disciplina que menos gostava e sentimentos associados a elas.
Poderia descrever um episadio significativo dessa época?

O que mais te marcou na sua passagem pela escola?

Vida familiar

1)
2)

3)

4)
5)

Qual a escolaridade dos seus pais ou responsaveis por sua educacdo? E a profissao?
Olhando a sua familia, qual é o papel que a educacdo desempenha nela? Conte uma
situacdo que represente isso.

Como sua familia acompanhava sua vida escolar? Existe algum episodio sobre isso
cujas lembrancas sejam mais significativas? (notas, disciplinas etc.)

Qual foi a ocasido em que a educacdo teve maior influéncia na sua vida?

Como avalia essa influéncia?

Formacao e projetos profissionais

1)

2)

3)

4)

5)

6)
7)

8)

Quais sdo o0s seus principais projetos a médio e longo prazo?

Como avalia sua decisdo de fazer o vestibular para Licenciatura em Geografia no
IFBA? Quem ou que fator mais contribuiu para que tomasse essa decisdo? Ja
vivenciou algum momento em que essa decisao lhe causou temor ou arrependimento?
A que vocé vincula a palavra “formag¢do”? O que prioriza como objetivo de sua
formacao?

Como avalia sua relacdo afetiva com seus professores? Que sentimentos estdo mais
presentes na sua relagdo com eles?

Descreva uma situacdo vivenciada em sala na qual experimentou sentimentos
negativos e outra na qual os sentimentos foram bastante prazerosos.

Como percebe a relacdo entre aprendizagem x prazer/desprazer?

Descreva-me a identidade que deseja para o curso de Licenciatura em Geografia.
Percebe que essa identidade esta sendo construida?

Como percebe a relacdo e o entrosamento entre os professores do curso?
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APENDICE G — Transcric&o entrevista Sujeito 1

Pesquisadora: Construa a partir da sua infancia, sua historia de vida mencionando fatos
significativos para a sua escolha de ser professora ou a decisdo de prestar vestibular para
Licenciatura em Geografia.

Entrevistada: Entdo, da infancia, né prg?

Pesquisadora repete, esclarecendo o objetivo.

Entrevistada: Entdo, eu tive uma infancia assim beeem, beeem, eu considero até que limitada.
Assim, para uma questdo educacional. Para a questdo da constru¢do do conhecimento. Fui
criada pelos meus avos, devido a separacdo da minha mae com o meu pai ha época em que eu
tinha 2 anos. Entdo, meus avos sdo pessoas do interior, entdo, é aquela coisa bem meio que
arcaica, meio retraida, ndo sei como dizer. Entdo, era mesmo de ficar em casa, nada de rua,
sabe, e s6 estudando mesmo, mas sem dar énfase ao estudo. Era tipo por necessidade, porque
€ necessario, mas ndo que fosse uma coisa definitiva e importante, nada obrigatério, vamos
dizer assim. Entdo nesse processo... Foi assim a minha infancia. Logo em seguida veio o
ensino fundamental, que ai ja ficou mais distante de casa, né, ja tinha que pegar uma
conducdo pra ir, e... e as cobrancas de sempre, sempre voltada para a familia. Eu tinha que dar
atencdo a eles. Na verdade era eu, meus avos, minha irm& e mais 2 tios que ndo casaram.
Entdo, minha mée casou, teve minha outra irméd e a gente ndo morou com ela. Mas assim... eu
sempre tive minhas particularidades. Eu nunca precisei de reforco para estudar. Eu estudeli
sozinha, sabe? Eu sempre fiz os meus exercicios. Minha avd sO ia a escola renovar a
matricula. Toda a questdo do colégio eu fazia s6. Minha irmd, ndo. Minha irma ja perdia de
ano, ja tinha toda essa situacdo. Sempre eu que organizei meus cadernos, eu que sempre fiz
esse tipo de coisa. Entdo... e ai chegou a fase da... do ensino médio. Ai acabei sendo
adolescente. Eu como sempre decidi s0... [? Ininteligivel] essa capacidade. Eu com 11 anos eu
ja era primeiro ano na escola. Entdo era tudo muito... Eu era menorzinha, a pequenininha,
porém em colégio publico, que ja € uma galerinha maior, e tal, e eu sempre fui a menorzinha e
vieram as novidades, né? E ai veio... namoradinho, as amizades e tal, e ai eu comecei a perder
de ano. Perdi o primeiro ano, perdi segundo ano, de novo, e nesse periodo, assim, eu poderia
me formar com 15 anos, eu ja estava formada, mas, porque na... na alfabetizacdo eu ndo fiz,
eu nao fiz, como eu sabia fazer todos os exercicios, a professora me pulou para a segunda
série. Eu fui muito cedinho para o ensino médio e com essa cobranga de casa. Cobranca néo,

um histérico que eu criei, né? De eu sempre ser certinha, € fiz meus exercicios, eu sempre
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fiquei em casa, minha irm& aprontava, apanha as duas, mas eu nédo tinha nada a ver. Mas
assim, eu tava ali. Mas nada de... de... nenhuma agressao mais pesada. Umas palmadinhas de
mé&o, um cipozinho nas pernas, nada mal [sorri]. E ai veio esse... essa... 0 mundo se abriu no
ensino médio. Eu comecei a faltar, perder de ano e tal e veio a gravidez... indesejada, naquele
momento. E ai veio Flor, de um primeiro namoradinho na porta, da primeira descoberta...
sexual e enfim. E... e parei de estudar, no segundo ano. Mas sempre com esse obje... tipo,
todo papo 14 em casa era... voltado para os meus estudos, mas era bem superficial. Eu tinha
aquilo em mim, mas eu ndo tinha o reforco, sabe? Tipo: “Nao, quando... [nome da
entrevistada suprimido] estiver na universidade a gente vai bancar os estudos dela , somos de
baixa renda, mas, assim, a gente vai trabalhar pra ajudar”, mas... assim, ficava tudo no ar.
Nada definido e a, a, as relacbes com os amiguinhos vieram... tomaram conta disso, passou
por cima, de todo esse discurso que eu ouvia em casa que nunca ninguém sentou e falou:
“vamos hoje decidir aqui.” Néo, era sempre aquela coisa no ar. E ai veio Flor [nome ficticio
da filha] e ai eu comecei a amadurecer a ideia de que era necessario estudar, que agora tinha
Flor, eu ndo podia voltar atras, e ai Flor com... eu parei de estudar nesse periodo da gravidez,
com vergonha porque tinha os coleguinhas e tal. Ai eu fiquei morando em casa e veio Flor e
Flor com trés anos, quatro, eu voltei a estudar novamente. E ai eu criei ela do tipo: “Mamae
tem que trabalhar ¢ vocé tem que se cuidar”. Entdo hoje ela ja tem nove anos e ja faz muita
coisa sO. Até de eu receber critica: “Mas... [nome suprimido — sujeito 1], Flor parece que é
adulta”. Mas Flor tem que entender que eu preciso estar na rua, e ai eu voltei a estudar com o
objetivo... eu sempre tive interesse de ensinar, assim até para tentar mudar a realidade de
algumas pessoas da minha comunidade, porque eu néo tive isso, nem em sala de aula. Eu era
muito... , eu lia muito, eu gostava de... mas ninguém nunca me assistiu em relacéo a isso, nem
uma referéncia de um profé... de um determinado professor, s6 depois de Flor, mas antes
assim, parece que ndo poderia... [pausa] seria possivel Flor ndo existir. Sabe, mas ela veio,
6timo, mas eu penso que qualquer acdo, atitude de alguém, ou no nucleo familiar ou na
escola, poderia ter mudado isso, mas enfim, veio Flor, eu voltei a estudar e ai eu fui fazer o
segundo ano. E ai fiz, sempre voltada para a instituicdo pablica, para ensinar e na area de
humanas. Eu sempre gostei, sempre me identifiquei. E ai veio ... terceiro ano e eu fiz também
trabalhando e cuidando de Flor, eu fiz também trabalhando e cuidando de Flor. No terceiro
ano eu fiz o Enem, peguei a certificacdo e ai ndo precisei continuar por causa das notas. Ai no
ano seguinte eu fiz um cursinho pré-vestibular e no primeiro ano, que eu nunca tinha prestado

0 concurso pra nenhum vestibular, principalmente no Instituto Federal. No primeiro ano eu fiz
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aqui e optei pelo curso de Geografia porque no cursinho foi acordado em mim esse interesse
que ja existia de ensinar, mas ai como veio tudo isso, e passou por cima, e esse gigante
precisava ser acordado, né, e ai vieram os professores que eu adorava, e tal, no cursinho pré-
vestibular, e eu fiz, passei, ndo imaginei que eu fosse passar, fiz uma prova tranquila, mas...
também fiz, prestei vestibular para a Universidade Federal e coloquei a op¢do em servico
social. Passei também, fiz as duas fases, primeira fase e segunda, passei, e fiquei num dilema.
Assim, nossa, servico social pela instituicdo que é UFBA, né? Sera? Mas ndo. Eu vou ensinar
Geografia. E o IFBA também, entdo, no mesmo ano passei nos... pela primeira vez que tinha
prestado vestibular, passei nos dois. Passei nas duas provas, mas ai optei em ficar aqui e td
feliz e quero tentar mudar a realidade de minha filha, de minha familia, a minha... e a das
pessoas que estiverem ao meu redor. Ensinar para mim é o meu objetivo maior até o
momento. E meu foco, é o centro das atencdes, estou abdicando, estou abdicando agora de
uma atividade extra, extra educacional que eu trabalho num restaurante que é o trabalho num
restaurante que é o café da Odebrecht. L& a gente tem essa questdo do preconceito funcional.
L4 as pessoas, algumas pessoas ndo aceitam por eu ser aluna do IFBA. Estudo na Federal,
estou ali atras do balcdo. Entdo, tudo isso me incomoda muito, mas eu tento plantar uma
sementinha na cabeca de meus colegas e deixar claro para as pessoas que estdo ali, de uma
outra classe, que é interessante, que a gente venha a trabalhar esse... [ininteligivel] as meninas
do modo, e ai eu estou abrindo méo deste trabalho pra focar aqui. Eu pretendo ficar 2, até 3
anos sem trabalhar, porque eu estou com as contas em dias, neste periodo de estudos, meu avd
me deu uma casa, pequenininha [sorri], mas € uma casa, e la eu consigo organizar as minhas
coisas, Flor danga, faz balé, estuda, e tem a banca. Entdo, eu deixo ela bem ocupada, e fico
aqui. TO pretendendo, a partir de agora, ficar aqui e buscar esse lugar ao sol aqui na

instituicdo [siléncio].

Pesquisadora: VVocé falou que sempre teve interesse pela area de humanas. VVocé consegue
identificar em que momento vocé decidiu pela Geografia? O que contribuiu para essa
decisdo? O que contribuiu para a escolha da Licenciatura em Geografia?

Entrevistada: Eu imagino que essa sementinha, posso dizer assim, ja estava em mim la desde
a infancia, sabe, pr6? Eu sempre namorei com os professores. Eu sempre quis dar aula, eu
sempre brinquei de escola, eu sempre tive montanha de livros em casa. Eu estou tentando
descartar um monte de livros que eu ndo consigo [sorri]. Entdo, ndo agora, ndo aqui na

instituicdo. A instituicdo sO veio somar, mas assim, é desde 14 mesmo, desde essa falta, desde
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esse periodo que eu ndo tive esse reforco, vamos dizer assim, que ja estd em mim, eu sempre
quis ensinar, eu sempre quis organizar alguma coisa, eu sempre quis é... eu sempre estava a
frente, mas assim, eu nunca fui bem... ndo sei, sindicalista, de falar muito. Eu sempre fui de
observar, de anotar as coisas, de ficar pra mim, e a partir daquilo, eu comecar a buscar, ndo de
td sempre a frente, mas, tentando buscar, mas, porém, com qualidade. Eu sempre, desde
novinha, eu sempre, assim, quis ensinar, quis, mas eu ficava sempre observando, mas algumas
coisas gque eu ndo concordava eu... mas por qué? Mas meu Deus, por qué? Vou pesquisar. 1sso
aqui ndo esta interessante, por qué? Parece que desde 14, e... a identificacdo pela area de
humana... pelo social, eu gosto muito dessa parte, de se colocar no lugar do outro, e assistir 0s

outros, e estar observando, e aqui s veio agregar, né, somar, a esse interesse. [siléncio]

Pesquisadora: VVocé falou de professores do cursinho que vocé adorava. O que fez vocé adorar
esses professores? O que vocé percebeu neles que fez despertar em vocé esse sentimento?
Entrevistada: Parece que... coisas que eu ndo conseguia observar, talvez por ndo ter tido a
capacidade no periodo da infancia, eu tenho poucas lembrancas. Eu lembro do... da escola
fisica. Lembro de alguns diretores, eu lembro que a gente sempre tinha embates com alguns
diretores, tipo: “Papel de oficio, como ¢ que ndo tem? Colégio publico, tem que ter, €, entdo,
como referéncia mesmo, eu ndo lembro, eu tenho pouquissimas lembrancgas de referencial
professor na minha vida, nesse periodo. Porque, como eu fiz o0 maternal, o fundamental 1 num
colégio particular do bairro, ndo consigo lembrar. A professora... era minha madrinha. Ent&o,
era mais familia do que professora. E logo com o fundamental 2, ja foi num colégio publico,
eu tava mais, pense, mais ... nesse momento que eu sai daquele mundinho do bairro, que eu ja
comecei a pegar conducdo, outras pessoas me despertaram mais do que determinados
professores.

E ai, com a vinda de Flor que eu comecei observar, parece que amadureceu alguma coisa em
mim, que eu ndo precisava mais de ninguém para falar nada. Eu tinha que ver aquilo por mim
mesma, por conta propria. Entéo, s6 no cursinho que eu consegui identificar isso em alguns
professores. Esse amor pela profissdo, o prazer em dar aula, a gente, assim, € muito facil dar
aula em cursinho, parece que &, porque todo mundo ta ali com fome, a gente quer comer as
provas. Entdo é facil, né. Eu ndo consigo identificar nas outras séries, isso nos professores.
Esse prazer de dar aula, essa energia, essa aula inédita, essa énfase no aluno, no estudante,
neste momento em que a gente estd em busca de algo. Mas naquele periodo ninguém me

chamou a atencéo [siléncio].
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Pesquisadora: Mais alguma coisa que vocé gostaria de acrescentar?

Entrevistada: Nao sei. Assim, aqui na instituicdo eu estou bem, bem satisfeita até entdo com a
assisténcia, com o acolhimento, a recepcao, a gente tem uns embates, e tal, numa observacéo
ampla, mas assim, particularmente, eu no comego, eu tive um... algumas limitacdes. Para mim
me adaptar & academia, que € 0 meu primeiro curso superior, € 0 meu primeiro contato com a
academia, sabe, é onde ta... todo mundo ali estudou, todo mundo fez prova, todo muito
buscou esse momento, entdo eu fiquei mesmo observando pra comegar a me adaptar, e agora
eu estou me sentindo super bem, super a vontade, e pretendo, assim, até o semestre passado,
eu ainda estava: “Sera que presto vestibular para algum outro curso, ou nio?” Sabe? “E isso
mesmo que eu quero?” Era é... assim, eu queria algo mais. E agora, nesse semestre, eu ja
encontrei. Assim, ndo tenho mais dividas, € isso que eu guero, estou extremamente satisfeita
com meus colegas, com os meus professores, com o curso, com a grade do curso, com as
coisas que eu estou aprendendo, é mais do que imaginei. A gente pensa Geografia naquela
relacdo homem natureza, € uma profissdo extremamente estratégica, voltada para pesquisa,
caso queira, no entanto, também, pra docéncia, muito mais porque vocé consegue relacionar
tudo isso em sala de aula e fazer com que os alunos venham perceber isso no dia a dia e assim
eu estou extremamente satisfeita, feliz assim, e pretendo continuar, é, é, e o objetivo maior é

ser docente, né? Que &, neste momento, é o ideal. [sorri].
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APENDICE H — Transcrigéo entrevista Sujeito 2

Entrevistada: Eu venho de familia pobre onde nunca foi priorizada a educacdo. Meu pai tinha
sempre... assim... no pensamento dele achava que, que as mulheres, as meninas, nao deveriam
estudar, isso era s6 para os homens. Eu venho de uma familia de trés irmaos, eu e mais uma
menina, e assim, €... eu tive muita dificuldade até concluir meu, o que chamo o0 meu primeiro
grau, ne, ensino fundamental I... tive professores que se utilizavam de uma metodologia
muito... muito... arcaica mesmo e de punic@es, eu sofri muita punicdo nessa época, porque
assim, até por meu temperamento, eu sempre fui timida, entdo isso dificultava bastante, que a
cada momento... que, o professor tinha uma acdo assim... até um pouco grotesca, eu reagia, eu
me, me trancava, entdo isso dificultava meu, meu aprendizado, né? E por sua vez quando
chegava em casa assim... a cobranca [sorri] era pior ainda, porque eu tinha que fazer dever,
tinha que ajudar as coisas em casa, e... a cobranca era pior, e naquela época a banca a qual eu
participava era assim, era a extensdo mesmo da escola. Geralmente vinham... eram pessoas
gue ja vinham das escolas, que ensinavam, né, e que tinha esse mesmo metodo, né, de
punicdo, e, mas por incrivel que pareca eu tive sorte de, de no finalzinho da minha quinta
série, que é o primeiro ano, primeiro grau, eu tive a sorte de ter uma pessoa que me ensinou
assim com método totalmente diferente que hoje é, tem, como é que eu..., com jogos, com a
compreensdo, sabe, ela ouvia, né, facilitou bastante, ai eu fui quebrando toda essa, toda essas
barreiras que eu fui encontrando neste percurso, eu fui quebrando, quebrando, quebrando, até
que eu consegui libertar, mas foi muito dificil, inclusive teve colegas minhas que na época,
ndo... ndo, até hoje ndo concluiram o primeiro grau, justamente por isso. Eu acredito que
tenha sido muito em fungdo dessas punicGes que a gente sofria, da falta de compreenséo,
assim... eu ndo posso nem julgar o meu pai e minha mée. Eu venho de uma familia, onde
minha mée é analfabeta, meu pai so tirou a quarta série, entdo assim, a cobranca era muito
grande, é, a gente sO era para trabalhar, pra trabalhar para sobreviver, que moravamos em
aluguel, entdo era muito dificil. Assim, depois que foi quebrado isso, eu consegui me libertar,
né, ai no ingresso no segundo grau, é... foi dificil, mas ndo tanto quanto no primeiro [sorri], 0
tipo de punigdo era ou trabalhar ou tinha que estudar, porque pra me manter, né, a gente s
tinha o basico que era o alimento, que meu pai tinha que, que dispunha, era o alimento, e pra
me manter e até para tomar cursos de outras coisas, tanto eu quanto meus irmaos, né, mas
assim, cada um com grau, eu me senti mais prejudicada de todos, porque... assim, eu era a

mais velha das meninas, entdo a cobranca da familia vinha muito em cima de mim, ne, entdo
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tanto eu tomava conta dos meus irmaos, como tinha que estudar, tomar conta da casa, a gente
ndo tinha, meu pai era comerciante, entdo a gente vendia coisas na rua, entdo tinha que estar
ali junto com a minha mae... ai o que foi mais impactado em mim, por assim, 0s de menos
idade, meus irmaos ja passou, ja chegou numa fase assim de maior compreensdo de meu pai,
meu pai ja foi mais tolerante, né, ja permitiu que eles estudassem, né, fizessem um curso, né
ai o que foi que aconteceu, quando eu terminei 0 segundo grau, eu passei muito tempo, acho
que deixei muito tempo passar na verdade, porque como eu, é... me envolvi, quando fui morar
com meu companheiro, ai tive filhos, minha preocupacao era: “Eu nao quero que os meus
filhos passem por tudo que eu ja passei, pelas dificuldades que ja passei”, entdo, é...
trabalhava em 2 empregos para ter, botar meus filhos numa escola de qualidade, né, ja que a
gente sabe gque na escola publica tem essa caréncia, ai é, sempre incuti isso na mente dos meus
filhos, que eles precisavam estudar, que eles precisavam ter..., sabe, precisavam aproveitar
todas as oportunidades que era dado, explicava a ele, porque a dificuldade que eu passei, né,
eu ndo queria que eles passassem isso, e meus filhos, assim, eles... eu tenho dois filhos, a
menina... eu tenho um casal, a menina hoje esta com 21 anos, a menina ainda absorveu dessa
mensagem que eu tentei passar para ela. O menino, ndo. Ele ndo quer saber de estudar [sorri].
Assim, ele gosta de ganhar dinheiro, trabalhando e tudo, mas o negécio dele ndo é estudar. Al,
eu sempre tive a preocupacdo de dar qualidade de ensi... um ensino de qualidade a meus
filhos, justamente por isso, pra ndo ter que passar por isso, a gente sabe que a competicao hoje
em dia é muito maior do que nas décadas atras, né? Entdo assim, como ja tava na, ja tinham
ingressado, meus filhos ja estavam no segundo grau, a menina principalmente, a menina
estava no segundo grau, eu decidi que eu deveria cuidar de mim, que eu deveria, sabe,
resgatar tudo que eu ndo tive, tudo que eu sonhava em ter, sabe, e eu achava, eu sempre tive a
conviccdo de que a educacdo é... é a base de tudo, é o que pode mudar uma pessoa, pode
mudar o mundo, é a educacdo. Eu sempre tive essa conviccao, mas s6 que eu fui protelando
por diversos motivos e, mas chegou, eu acho que tudo tem o seu tempo, e chegou o tempo.
Decidi fazer depois de muitos anos ja que tinha terminado o segundo grau, é... decidi fazer um
cursinho pré-vestibular. Na verdade é assim: a escolha do curso de Geografia ndo foi nesse
momento, a escolha do curso de Geografia foi durante um curso, na verdade eu estava
indecisa, que curso eu queria fazer, e a escolha do curso de Geografia foi assim, contatos com
professores da area de Geografia e a, é... fui conhecendo esse universo, né, eu achei Geografia
assim, muito dindmica, um dos cursos mais dindmicos, na verdade eu estava querendo... fazer

histéria, mas eu fui me convencendo que Geografia tinha tudo a ver comigo, sabe, de



142

conhecer seu universo, ai eu decidi fazer Geografia, com muita dificuldade, porque eu saia do
cursinho no Uruguai, eu tinha de optar, porque minha filha, hoje em dia, ela esta fazendo, é...
engenharia civil na Jorge Amado, hoje ela ingressou no Fies, mas na época era, sabe, a gente
pagava a parcela integralmente, entdo pra gente ficava muito dificil, ai eu tive que escolher,
ou pagava a faculdade dela junto com meu esposo e minha cunhada, que sempre foi, me
ajudou bastante, ou pagava é... o transporte dela, ou eu ia pra Liberdade, porque eu saia, 0
curso que eu tomava era na Liberdade, ai eu tinha que optar, entdo, como tinha essa
possibilidade eu moro no Uruguai, no Uruguai antigamente tinha o plano [Pesquisadora: o
plano inclinado?] O plano inclinado? Nem me lembro. E o que esta parado na Liberdade. Al,
eu saia do Uruguai pra Liberdade, todos os dias, justamente porque eu sé tinha condigdo de
dar esse dinheiro para minha filha pegar o transporte dela. Eu tive que optar: ou era eu ou era
ela. [Pesquisadora: VVocé ia a pé?] Eu ia a pé e voltava a pé. Assim, tem histdrias [risos]
engracadissimas porque a dificuldade do Uruguai que é plano para a Liberdade, quando
chovia, quando ndo tinha o transporte, o bondezinho que a gente subia, a gente subia na chuva
aqueles morros perigosissimos, mas mesmo assim eu ndo deixei, eu frequentei praticamente o
ano todo do cursinho, determinada a fazer o vestibular, eu queria passar e consegui, tanto
passei aqui como passei na UNEB, pra mim foi assim, foi rompendo mesmo, foi conquista e
pra mim foi muito gratificante. Eu sinto assim que tenho muita dificuldade, ndo que eu néo
queira aprender ndo. Eu pego um texto e leio, mas é... ndo fazia parte do meu universo, sabe?
Ai é assim, é... eu t6, eu t6, passando noites a fio, de madrugada, tentando ler, eu leio releio,
leio releio, tentando entender, t& com 0s meus colegas juntos, quando tenho oportunidade, ...
[nome do sujeito 2 suprimido] vamos estudar juntos?”” Eu t6 14 junto, eu tento participar o
maximo possivel das aulas, eu sei que tenho dificuldade, mas eu acho que o conhecimento
ndo é sb isso, o conhecimento é vocé querer enfrentar e romper barreiras, é estar disposto a
aprender, e eu estou disposta a aprender, eu ja decidi, que é assim, no percurso dessa, quando
eu estava fazendo cursinho, eu participei de projetos sociais que eu me encantei com o contato
nas salas de aula com os jovens. Entdo é assim: eu achei que tinha que dar essa contribuicéo,
eu achei que tinha, sabe? Passar minha experiéncia pessoal, né, o quanto isso iria contribuir
para alguém, ne, e... 0 que eu aprendesse na academia que eu acho que é uma juncéo, é soma

tudo, eu acho que é importante, e por isso eu estou aqui.

Pesquisadora: Vocé consegue identificar em que momento vocé se deu conta da escolha de

fazer o vestibular para licenciatura?
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Entrevistada: Ndo, esse momento eu estava assim, é... digamos assim, guardado, eu tinha
muita necessidade de fazer, mas quando eu tive que optar entre pagar o colégio de meus filhos
e fazer uma faculdade que eu poderia optar em fazer uma particular, eu digo ndo, eu acho que
eu tenho capacidade, eu vou estudar, eu vou ingressar numa instituicdo federal de qualidade
que eu acho que €, é, quando a gente faz avaliacdo de outras institui¢fes, pra mim seria facil,
entdo quando eu fiz o vestibular tanto daqui quanto da UNEB, eu vi que eu sou capaz sim,
mesmo com as minhas dificuldades, eu sou capaz sim, e a minha escolha Geografia, é
justamente por isso. O professor foi colocando assim pra gente, o professor de Geografia, na
época do cursinho, foi colocando todo esse universo que era Geografia, sabe, ai eu me
encontrei, eu digo, nossa! Eu me encontrei, é essa mesmo [sorri]. E essa mesmo, eu n&o tenho
outra escolha. Por exemplo: na UNEB eu escolhi Letras, porque eu acho importante... Letras...
€ necessario que a pessoa Saiba escrever e criar compreensao... tudo... eu fui muito por essa
linha, mas eu vi que Geografia, eu acho que fazia parte do meu mundo e que eu poderia estar
contribuindo melhor, eu chegando a concluir o0 meu curso, eu poderia estar contribuindo
melhor, e até assim, pela dificuldade que eu vejo no mercado de trabalho, eu acho que o curso
de Geografia, ele tem um diferencial, porque ta, ta, no, € uma, é um curso que tem a parte
humanas e a parte exatas. E eu ndo conhecia essa parte, e pra mim esta sendo bom, t& sendo
bom essa experiéncia. [Pesquisadora: A que parte vocé se refere?] Exatas, eu achava que era
sO a parte Humanas mesmo, e exatas me surpreendeu. Eu achava que climatologia tinha nada
a ver, que era so texto, que nao tinha calculos nem nada de estatistica, me surpreendeu. Eu
estou achando muito bom, porque é assim, a gente ja vai resgatando tudo, né? Eu mesmo
estou tendo a necessidade de pegar livros do segundo grau do meu cursinho pra ta revendo
tudo, e t6 vendo que... assim, 0 que eu achava que ndo era necessario, que ndo tinha tanta
importancia, eu estou vendo que tem importancia hoje. [Pesquisador: por exemplo] questdo de
matematica mesmo, que eu achava coisas simples, que ndo tinha muita necessidade de
aplicacdo hoje no curso, sabe, tem coisas que realmente necessita, como estatistica, mesmo,
sabe, ai td vendo que tem necessidade, que eu tenho a necessidade de procurar... buscar outros
atalhos [sorri] pra eu td& acompanhando direitinho. Climatologia, € que ndo chegou na parte
assim... de célculo ndo, mas t4& comegando, né? Mas td gostando muito, para mim cada
momento, cada dia € uma surpresa, € eu sinceramente ndo esperava que Geografia fosse tudo
isso, muito pelo contrario. Eu tinha uma concepcéo de que Geografia fosse um curso assim...

é... chato, sabe? Que ndo tivesse esse dinamismo todo, ai me surpreendeu.
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Pesquisadora: Mais alguma coisa que vocé queira acrescentar?

Entrevistada: E, €, eu sempre comento com 0s meus colegas assim: que tem momentos que
passa, assim, a gente quando esta nessa idade, eu tenho 49 anos, assim, eu tenho outros
colegas que esta passando por dificuldade para chegar até aqui, né, ai eu sempre td dizendo a
eles: “Nada melhor do que um dia apds o outro”, né? A gente supera dificuldade, a gente t4

aqui junto, um ajudando o outro, isso ai € muito importante.

Pesquisadora: Vocé se referiu a uma professora que ainda na quinta série, que te ajudou. O
que vocé gostaria de acrescentar sobre essa professora?

Entrevistada: Era a professora da banca, na verdade, ndo era da escola, era da banca, mas ela
ja foi professora de escola. Mas ela adotava um método totalmente diferente, tanto eu, como
meus colegas que participavam, sentia, assim, que... ndo tinha nada a ver, ndo tinha nada a
ver, essa... esse método que o professor aplicava e o como ela aplicava, de uma forma..., por
exemplo, ela... principalmente em matematica e... ndo recordo outra matéria que tinha, mas
que a gente tinha grande dificuldade de estar assimilando, mas quando chegava ela, ela parece
que desvendava tudo, “olha é assim, sim, sim”, e conversas ¢ conversas, e tinha pra cada
aluno ela tinha um olhar diferente, sabe? Ela tratava cada um, porque cada aluno tinha seu
grau de dificuldade, ela sabia lidar com isso. Entdo é assim: naquele tempo, hoje comparado
com aquele tempo, ndo sei se ela consciente ou inconsciente, mas ela adotou um método
totalmente proveitoso, porque se todos os professores agissem daquela forma, como eu
aprendi no colégio convencional, eu acho que ndo teria futuro, a maioria desistiu. A maioria
realmente desistiu. Quando eu encontro pessoas da minha época dessa fase, e, elas desistiram,
e quando eu encontro um... inclusive eu encontrei tem pouco tempo, tem mais ou menos uns 2
meses, eu encontrei com uma colega dessa época, da banca, ela dizendo que ja era avo, ela
contando a vida dela, ai ela: “E vocé, como vai, vocé ta bem?” Eu: “T6 6tima, t6 estudando,
td estudando, ingressei... t6 muito bem.” Ela: “Nossa, s6 vocé mesmo, vocé se lembra de ndo
sei quem?” Todo muito desistiu” [sorri]. Entdo... assim, eu fui o diferencial dessa turma
mesmo, sabe? Eu e alguns contados, fomos o diferencial porque a gente ndo se deixou abater
no momento como elas s&o mulheres totalmente de homens, sabem, ndo tem uma
escolaridade, ndo tem o poder de questionar nem de decidir, s6 questdo de vocé poder
escolher o que é que vocé quer eu acho muito importante e eu criei muito meus filhos nesse
pensamento, vocé da, vocé ensina e vocé quer o qué? Vocé quer ficar a vida toda ... vocé so

quer trabalhar sem conhecimento? Também é claro que a gente tem que conciliar uma coisa
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com outra. Tem que ter conhecimento, mas tem que procurar se manter, nada melhor do que
vim desse processo de conhecimento que a gente passou, mas infelizmente na cabega de meu
filho ndo entra isso (estudar e trabalhar). Na cabeca dele s entra assim: “S6 quero trabalhar
para ganhar dinheiro”. [Pesquisadora: Que idade ele tem?] 18 anos. Entdo... fica muito
limitado, porque vocé ndo conhece o0 universo académico, vocé ndo vai ter oportunidade de
conhecer historias diferentes, de vocé, sabe, ta avaliando o conhecimento que vocé quer, e eu
acho que vocé ndo tem muito poder de escolha ndo. Quando vocé ndo tem o0 universo assim,
ndo tem muito poder de escolha. Muita gente quando comeca a frequentar a vida de
faculdade, ai desiste por algum motivo. Eu mesmo, & onde moro, assim, tem varias mulheres
que sdo chefes de familia e que estdo fazendo dificuldade. E elas relatam muito. A gente
conversa muito. E elas relatam: “Nossa! Foi a melhor coisa que fiz! Ingressar na faculdade!”
Assim, até por autoestima, porque tudo vem interno, né, vocé se respeita, vocé sabe o seu
limite, o limite do outro, e é muito bom, é muito bom mesmo. Ent&o, uma das melhores coisas
que fiz foi n&o ter desistido. Eu tinha mil e um motivos para ter desistido, ndo, mas eu cheguei
até aqui e eu vou até o final, se Deus permitir. Espero que eu realmente, assim, eu tenho muita
vontade de concluir o curso de Geografia e ser professora, eu tenho muita vontade, muita
vontade, mesmo, é meu desejo. E somente quando eu participei, isso s6 me despertou quando
eu participei do projeto social, eu vi a necessidade, sabe, ndo como na época, ndo... Como na
época eu so tava fazendo cursinho, ndo tinha a escolha ainda do curso de Geografia, mas eu
tinha a necessidade de passar isso pros jovens, da importancia de estudar. [Pesquisador: Esse
foi um projeto do cursinho onde vocé estudou?] Néo, esse projeto foi do bairro que eu moro.
E um grupo de maes amigos do Uruguai, esse grupo visava, porque é assim, ele esta
desativado, né, por questfes assim da comunidade ndo participar, questdes financeiras, porque
pra manter a instituicdo quando ndo tem a sede, ou a gente tava na sede dos outros, ou entéo
tinha que alugar. E pro grupo ficou muito dificil, né? Mas desse grupo sairam..., de 30
mulheres que participaram desse grupo e se qualificaram, 5 mulheres estdo trabalhando como
costureiras, porque foram qualificadas pelo Senai, e, em relagcdo aos jovens, 0s jovens tinham
aulas de penteado afro, mas para estimular, conhecer a sua, como o bairro é do Uruguai, a
predominancia mesmo é de negros, assim como na Liberdade, entdo assim, a gente estimulava
através dos cursos a valorizagdo do negro na sociedade, e estimulava assim as meninas a
conhecer também o porqué, também tinha a parte... tinha uma pesquisa sobre gravidez
precoce, né? Ai vinha, eu inclusive vou até trazer: saiu no jornal A Tarde, foi um trabalho

muito bom. Ai estimulava essas meninas a conhecer esse mundo das meninas que
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engravidavam cedo e ai fazia toda a pesquisa pra saber por que essas meninas engravidavam
cedo, e na maioria das vezes ndo é por falta de informagdo nem de consciéncia. Todas elas
sabiam os métodos que deveriam usar, tinham consciéncia e a consequéncia de tudo isso, e ai
participei, eu fiquei assim, motivada, motivada. Eu tinha muito a contribuir, Eu me sinto uma
pessoa Util na sociedade, e eu tenho que contribuir de alguma forma, nem que seja minima,
mas eu tenho que contribuir, porque eu tenho filhos, eu sei que... e conheco a dificuldade que

é pobre, entdo, enquanto puder contribuir eu vou contribuir.
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APENDICE | — Transcric&o entrevista Sujeito 3

Pesquisadora: Vamos realizar uma entrevista em que eu farei poucas intervencdes. Eu gostaria
que vocé contasse a historia da sua trajetdria escolar, elegendo fatos, sentimentos, pessoas,
que considera importante para a sua decisao de ser professor.

Entrevistado: Entdo, meu nome é... [nome suprimido — Sujeito 3], né, sou professor da
Licenciatura em Geografia, é... tenho 1 ano e... mais ou menos 1 ano e meio aqui, um ano e
seis meses neste Instituto Federal de Educacdo. Minha experiéncia anterior vem dos 10
ultimos anos como professor do ensino superior, na universidade... no Centro Universitario
Jorge Amado, aqui em Salvador. E alguma experiéncia, desenvolvida nas universidades
Federal, na UFBA, e na UNEB, ora como professor convidado, ora como professor substituto
ou em alguns projetos de pesquisa, la dessas instituicdes. Assim, eu comecei muito cedo na
escola, né, meu pai alemdo, minha mde misturada, brasileira, mas com sangue europeu,
acreditava muito na escola, e a gente, todos nés, nés somos 4 irmaos, e todos foram logo cedo
pra escola. Logo cedo assim, era, do tipo, 5 anos a gente ja tava mais ou menos alfabetizado
em casa e ja iamos para escola com as primeiras letras, e com as operac¢des fundamentais da
matematica, tudo isso aprendido em casa mesmo (énfase), né, ndo tinha essa coisa de pré-
escola, a gente ndo frequentou esse tipo de escola, embora ja existisse, claro. Ai eu estudei na
escola, na escola primaria, na escola Sdo José, no Rio Vermelho, onde eu morava, ali na praga
Colombo, bem préximo a Mariquita ali, né, no Largo da Mariquita, ali a gente tinha a
primeira escola ali, a Tereza de Lisieux, numa lateral da praca, e na outra lateral a escola Séo
José que era de uma prima de minha mae, portanto, minha tia, né, que tinha uma escola.
Posteriormente, essa escola cresce bastante e ela sai dali da praca Colombo e vai para a rua do
canal ali no Rio Vermelho, também com o nome de escola Sdo José, mas, agora, uma escola
muito grande, com todos os anos, desde o primario, até o ensino médio, final do ensino
médio, e tal. E 14 eu fico... “Até quando [Nome Suprimido - Sujeito 3? L& eu fico até o...
encerramento do primario, quando a gente tinha que prestar admissdo pra ir pro ginasio, né,
eu peguei esse tempo de admissdo, a gente fazia uma selecdozinha para adentrar ao ensino
médio. N&o, ao antigo ginasio, ndo era o ensino médio ainda. E o antigo ginasio, 4 anos de

primario, ginasio e o ensino medio, né? E dai eu sai do...

Pesquisadora: Desta primeira escola, que experiéncias vocé recorda?
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Entrevistado: As experiéncias eram muito agradaveis, assim, no sentido da... socializagdo com
0S ra... Com 0S meninos, as meninas, que eram os proprios moradores do bairro, fizemos boas
amizades, algumas conservadas até hoje, é... de sala de aula mesmo, eu era um menino
normal, passava nas minhas disciplinas todas, ndo ficava em recuperacao, tinha um certo
cuidado, pelo fato da escola ser de tia, né, de uma prima de minha mée que tinha uma atencao
mais voltada pra gente, ndo s pra mim, mas para todos os meus irmdos que também
estudaram la. A minha irmd mais velha, Frida, ela ndo estudou nesta escola, porque a gente
tem uma diferenca de idade, mais ou menos acentuada, e ela, eu me lembro bem de que
enquanto eu estava no primario, ela estava no ginasio no Manuel Devoto, que era uma escola
publica de qualidade ali no proprio bairro do Rio Vermelho. Entdo, assim, é... relacionados,
essas experiéncias relacionadas com a sala de aula propriamente eu fui um menino normal,
gostava das festas que a escola promovia no final do ano e no Sdo Jodo e ai tinha uma coisa
interessante, que todo final de ano as professoras passavam dever de casa, né, pra gente fazer
durante as férias, e quando retornava das férias a gente jA& comecava a semana com uma
redacdo livre, ou o que foi suas férias ou entregando os deveres de casa, aquelas coisas todas.
Entdo, a gente tinha férias, mas tinha sempre uma coisa para fazer em casa, com o0
acompanhamento dos pais e dos irmdos mais velhos, que ja estavam nas séries mais
avancadas, né? Entdo eu acho que este modelo de escola terminou com que a gente tivesse um
bom aprendizado e galgasse o outro nivel sem dificuldade, prestei admissdo sem dificuldade,
mas ai ja foi uma mudanca bastante grande porque, ainda menino, com 10 pra 11 anos, eu
presto admissdo pro Colégio Militar de Salvador, recém-inaugurado. Tinha uns 3 anos ou 4
anos de inaugurado, la na Pituba. E ai a mudanca foi grande, né, porque eu era um menino
ainda e tinha que cumprir todo uma... um ritual agora militarizado que era da prépria
disciplina escolar e da instituicdo de um modo geral, ai sim, a escola me marcou muito, 0
Colégio Militar me marcou muito, e tanto é que eu ndo fico até o final da formacdo do
Colégio Militar, ndo concluo o ensino médio no Colégio Militar, eu faco apenas o ginasio e
me rebelo contra a escola e saio da escola, a contragosto de meus pais e meus irmados porque
todos nos estudamos no Colégio Militar, mas eu vou romper com essa coisa do Colégio
Militar porque eu ndo suportava mais a autoridade e aquelas coisas do excesso de disciplina,
desde o adentrar a escola, onde vocé ficava em forma, ouvia o hino da bandeira, aquela coisa
toda, a ordem do dia, lida pelos militares, e tal, e depois a propria autoridade e o rigor da sala
de aula, sem contar que vocé tinha as salas de aula apenas com meninos, adolescentes, né, a

escola ndo era mista, ndo tinha o género feminino na escola. Nem mesmo os professores eram
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mulheres, todos eram homens e militares, na sua maioria. Entdo essa foi uma mudanga muito
forte pra mim e isso me marcou muito, entdo, ja no ginasio eu tive alguns problemas de
aprendizado. Entdo eu ficava de recuperacéo, eu ficava submetido a atividades para recuperar
as baixas notas na disciplina, aquela matéria, como se dizia na época, além da indisciplina
mesmo, que ai eu dava um jeito mesmo de ndo aparecer naquelas atividades de... da formacédo
militar que o colégio dava, né? Agora, tinha uma coisa bacana no Colégio Militar que era a
solidariedade entre nds, alunos, quando a gente conseguia fazer uma amizade, eram amizades
solidas e a atividade fisica, por ser uma escola muito grande, com area verde, com campos de
futebol, pista de atletismo. Eles se dedicavam muito a essa coisa do atletismo, do esporte. Ai
eu gostava, neste aspecto da escola, né, mas... isso ndo conseguia suplan... superar a minha...
as minhas dificuldades com relacdo a disciplina e a autoridade da escola. Ai eu vou fazer o
qué? Vou romper com essa coisa da escola e vou prestar selecdo para a escola técnica da
época [atual IFBA], pra adentrar o curso técnico, assim que eu terminei o ginasio, o atual
oitavo ano, né, nono ano (o Brasil alterou recentemente os niveis educacionais), do ginasio
atual. Eu me lembro bem que eu prestei o vestibular no ginasio Antdnio Balbino, entupido de
adolescentes, [risos], tanto a arquibancada quantos as... a... a..., como é que chama? A quadra
central, entupida de cadeira e fiscais acompanhando por colunas, né, a gente que fazia a
prova, e fiscalizando, e tal, e tal, e foi um vestibular muito concorrido praquele ano pra escola
técnica porque a escola ja estava também mudando seu perfil, tinha saido daquela escola do
mingau dos anos 50 e 60 e nos anos 70, quando eu cheguei aqui era 1974, prestei 0
vestibularzinho em 74 e adentrei em 75. Entdo veja que eu estou no auge do regime militar, e
ai foi uma outra mudanca radical na minha formacdo, na minha formacéo escolar porque
agora eu estou numa escola publica, aberta com rapazes de varias classe sociais € mogas de
varias classes sociais, professores de varias classes sociais, 0 que eu nao encontrava no
Colégio Militar. O Colégio Militar tinha um segmento muito bem definido sobre isso. Entdo
essa mistura da escola técnica me mostrou um outro mundo da escola. Agora eu estava no
lugar certo, [risos], estava eu adequado, né, mas foi muito interessante porque eu... além do
choque cultural, eu agora tenho também que me deslocar de um lugar na cidade de um lugar
para outro. Eu morava na Pituba, meus pais fizeram um esforco pra gente... na medida que
nos fomos entrando no Colégio Militar, meus pais fizeram um esfor¢o para comprar uma casa
proxima do Colégio Militar. Entdo a gente ia andando, voltava andando, ndo tinha grandes
preocupacfes com essas coisas, chegava sempre cedo, no horério, no colégio, saia mais tarde,

mas tava logo perto de casa. Quando eu passo agora na escola técnica ndo, agora eu tenho que
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atravessar parte da cidade pra vim pra aula, mas pra mim isso era tranquilo porque eu... assim
que entrei na escola eu simpatizei com a escola pela sua abertura mesmo, ainda que fosse no
regime militar (ditadura), com o gestor sendo um interventor colocado pelo governo federal,
mas eu ainda ndo entendia muito bem essas coisas ndo, né, como & que essas coisas
funcionavam ndo, porque no Colégio Militar a gente ndo tinha essa orientacdo, né, a
orientagdo era em outra perspectiva mesmo, formar pra academia militar, entdo ndo tem
porque construir um perfil de um aluno critico reflexivo, e voltado para essas coisas, né, da
sociedade, assim mais questionadora, mais ampla, e € isso que eu vou encontrar na escola
técnica, eu acho que o que vai mais me chamar aten¢do no primeiro momento é essa mudanca
na concepcdo de escola, ainda que tivesse que tivesse intervencdo, ainda que tivesse um
regime autoritario por detrds dessa instituicdo, mas o fato de ser uma escola muito grande,
multirreferenciada, multifacetada, com outras classes sociais presentes, adultos com
adolescentes no mesmo curso de mecanica, entéo isso era muito rico de experiéncia pra mim,
e tinha um outro elemento que era mais interessante ainda, que eram as oficinas, entéo eu
vinha de manha pras aulas tedricas e de tarde eu ficava para as oficinas e ficava... super
bacana, gostando porque eu estava fazendo uma coisa que era uma habilidade trazida de meu
pai, porque meu pai como era, tinhas essas habilidades técnicas, manuais, trazidas da
Alemanha, ele formou, de uma certa forma, a gente desmontando nossos brinquedos,
concertando nossas bicicletas, criando brinquedos com ferramentas, o tempo todo, menino,
brincando com ferramenta, entdo quando eu venho par a escola técnica, é ¢ a hora deu
trabalhar e aperfeicoar este lado... da arte manual, né, do fazer manualmente mesmo, de
trabalhar com as ferramentas, com as maquinas operatrizes, entdo as tardes eram para mim
sempre muito alegres mesmo, ndo tinha esforgo de estar aqui de manhé e tarde, entendeu,
ficava mais chateado com as aulas tedricas do que com as oficinas, as oficinas era o prazer de
estar mexendo com as maquinas, estas coisas todas. E além de vocé ter atividade fisica
também, o esporte que sempre teve junto comigo, ai eu fazia corrida e cheguei a praticar o
voleibol durante muito tempo, aqui na escola, mas nada de, de ser um atleta de performance,
top de linha ndo, era... gostava do voleibol e me divertia bastante do voleibol e com a corrida
também porque dava uma certa relaxada com relagdo mesmo as atividades académicas,
escolares. Entdo, assim, essa mudanca foi muito forte pra mim... mais até do que, em
intensidade do que a saida do primario para o Colégio Militar, porque o Colégio Militar eu
ndo tinha essa essa... eu tava indo porque tinha que cumprir a obrigacdo da familia, né, o que

0S pais queriam, meu pai menos, minha mée mais exigente com essa coisa de botar todos os
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filhos no Colégio Militar por causa do periodo, sei l4, do periodo, do tempo que a gente tava
vivendo, mas a escola técnica ndo, é uma decisdao minha, tomada por mim e que vou pagar um
preco muito caro, depois, ao longo dos anos, porque meu pai e minha mée ndo aceitavam que
eu saisse do Colégio Militar, para enfrentar uma escola publica, misturada, com varias classes
sociais e que ia levar pro mundo do trabalho e, portanto, ndo ia dar continuidade nos cursos
superiores, entdo eu paguei um pre¢o muito caro com isso [pausa], chego fico emocionado
[emocao] é essas coisas € assim, né, faz a gente buscar no fundo da memoria essas coisas, mas
¢ porque eu tive que enfrentar dentro de casa coisas do tipo “eu ndo sei o que vocé vai fazer
na vida, vai ver que vai ser mais um... um trabalhador ai qualquer”, coisas assim, né, entao foi
muito... essas referéncias da familia € muito forte e se eu ndo tenho mesmo desejo de fazer
escola técnica mesmo, eu teria abandonado e... como vai acontecer comigo mais tarde, no
Ccurso superior, ja na universidade, isso vai acontecer porque eu vou abandonar a universidade
durante mui...varias vezes, por causa dessa pressao familiar com relacdo ao que vocé vai ser
como profissional, entdo, assim, se no ensino medio eles ndo aceitavam que eu deixasse de
fazer um curso superior, porque na cabeca deles eu ia trabalhar na fabrica, ia pro mundo do
trabalho e ia me tornar um trabalhador, e ndo ia continuar os estudos, a formacao, enquanto
todos 0s meus outros irmaos ou se tornariam altas patentes das forgas armadas ou se tornariam
grandes profissionais com formacéo superior. E eu, na cabeca deles, estaria ali, parado no
ensino medio, como técnico, trabalhador fabril, qualquer coisa do tipo, entdo isso vai... se eu
ndo pego mesmo, porque eu queria mesmo ficar na escola técnica e cuidar da minha vida
mesmo, ser independente, essas coisas, eu teria abandonado e teria deixado de lado todas
essas coisas do ensino, da formacdo, da continuacdo com a formacao, essas coisas, né. O que
eu te falei ha pouco vai acontecer no superior porque quando eu faco Geografia, todos os

meus irmaos fazem engenharias.

Pesquisadora: Geografia foi a sua primeira op¢ao?

Entrevistado: N&o, Geografia foi uma opgdo porque eu... porque era 0 que eu gostava de
fazer, porque veja, é... meu pai sem ter formacdo superior, mas a formacdo na Alemanha,
depois eu fui entender isso, formacdo na Alemanha de nivel médio ja era, naquela época, uma
formagdo muito ampla, inclusi.. ele tinha uma formacédo tanto técnica quanto erudita, por
causa da concepc¢édo do ensino médio da Alemanha ja naquele periodo dos anos 30, 40, 20 e
30 e tal. S6 mais tarde foi que eu fui entender isso, quando eu ja estava na universidade e que

eu vou pensar sobre essas coisas, porque ele ndo tinha muito dessa conversa que a gente tem
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hoje com os nossos filhos dentro de casa, por ser alemao e por ter toda uma vida de trabalho e
tal, e outras coisas. Entdo assim... é, sem nunca ter tido, sem nunca ter orientado, fortemente,
0 que a gente seria, a nivel de profisséo, ele colocou todo mundo nas engenharias. Entéo, pra
vocé ter uma ideia, minha irma@ é engenheira quimica, meu irméo, mais velho que eu é
engenheiro elétrico e de telecomunicacdo, eu fiz engenharia mecénica, e abandonei, € meu
irmdo mais novo é engenheiro civil. Entdo as engenharias estavam todas contempladas, as
linhas duras [risos] estavam todas contempladas, né, mas ai, mais uma vez, eu vou romper
com as engenharias e vou fazer Geografia porque eu entendi que era aquilo que eu gostava de
fazer. Ndo queria fazer engenharia mecénica, eu ja tinha habilidade manual, eu j& tinha
habilidade técnica, entdo a experiéncia de fabrica, que eu fui fazer depois que me formei na
escola técnica, a experiéncia de fabrica tinha me dito que ndo valia a pena estudar 4, 5 anos de
engenharia mecanica pra t& num ambiente fabril. Entendeu? Talvez eu estivesse errado
naquela época..., mas eu tinha outra coisa que eu gostava muito que era a Geografia, que eu
aprendi a gostar no ensino do Colégio Militar, olhe que loucura, a Unica disciplina que eu
curtia [sorri] no Colégio Militar, no ginasio, era Geografia. E tive bons professores de

Geografia naquela época, mas ficou l1a4 guardado na memoria.

Pesquisadora: Quando vocé diz ter tido bons professores a que esta se referindo? Poderia
descrever o que é para vocé ser bom professor?

Entrevistado: Na verdade eu tive, nesse ginasio do Colégio Militar, talvez, 3 bons professores,
neste sentido. Todos eram supercapacitados, todos tinham formacao nos institutos militares de
engenharia, mas o professor de histdria e o professor de Geografia que eu tive, e um professor
da biologia, das ciéncias, esses caras tinham uma... eles tinham... eles cuidavam do, eles
cuidavam da sala de aula de uma forma mais liberal, mais aberta, ouvindo mais, perguntando
mais aos alunos, né, eles cumpriam os conteudos, cumpriam o calendario académico,
cumpriam todas as exigéncias da instituicdo, mas eles relaxavam um pouco mais, deixavam
que o aluno relaxasse um pouco mais, eu acho que era isso, entendeu, nao tinha grande, hoje,
olhando com meu olhar de professor orientador, ndo tinha inovacdo didatica, ndo era uma
questdo de inovagdo didatica, os recursos didaticos eram 0s mesmos e as aulas das varias
matérias que a gente tinha, era assim que a gente chamava na época, todas em situacéo
didatica, podiam ser consideradas de uma abordagem tradicional, aula expositiva, onde 0
aluno sé pergunta quando é liberado pelo professor. Mas esse cara da Geografia e da historia

eles tinham uma outra maneira de trabalhar os conteddos, mais livre, mais abertos, ouvindo
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um pouco os alunos, querendo que a gente participasse, né, e o professor da Geografia, é que
eles contavam umas coisas das viagens, entdo isso me chamava muita atencdo, ndo tinha
muito recurso para me transportar pra... pra margem direita do rio Sdo Francisco, onde vocé
tem os depdsitos de areias, de dunas, sabe, mas ele trazia essas coisas pra sala de aula e eu
ficava pensando: “P9, esse cara ¢ mentiroso pra caramba, velho, mas este cara mente muito”,
mas fazia sentido, [risos], entendeu? Entdo, a0 mesmo tempo que ele contava um pouco de
mentira, na sala de aula, pra atrair a atencdo da gente, e superar um pouquinho essa coisa da
sala de aula tradicional, da exposicdo do professor, essas... € com isso ele conseguia fazer eu
me transportar, mentalmente, pra esses lugares, entendeu? Entéo, isso pra mim era... € mais ou
menos por ai que eu via 0 bom professor, né, porque pedagogicamente, didaticamente, a gente
ndo tinha muito recurso na escola, ainda. Entdo, tinha essa coisa do professor mesmo, assim, e
o professor de histéria porque ele trabalhava umas pegadas da cidade de Salvador, da
formagdo da cidade de Salvador e misturava um pouco com essas coisas afro-brasileiras, né,
naquela época e da Geografia turistica possivel na cidade que estava se formando, tal, entdo
eu ficava sempre ligado, aliando a histéria com a Geografia porque isso tinha terminava
sempre tendo um rebatimento na cidade de Salvador, e eu ja andava pela cidade de Salvador,
garoto, assim, menino ja andava pela cidade, porque meu pai tinha oficina entdo nas férias a
gente ia pra oficina. Entdo saia da escola com uma série de deveres para cuidar, nas férias de
verdo, principalmente, mas tinha um determinado tempo das nossas férias que a gente ficava
na oficina com meu pai, eu mais porque eu gostava disso, meus outros dois irmdos menos,
mas eu mais, curtia mesmo a oficina. Ai ele me mandava comprar coisas na cidade, Calcada,
Comércio ¢é... Sdo Caetano, “vai de Onibus, pega lotagdo” e menino vai se virando, € isso foi
muito legal pra mim, ai eu fui conhecendo muito a cidade e nas aulas de historia e Geografia
eu tinha essa coisa de ver a cidade novamente, entdo acho que foi isso que fez a diferenca
entre esses dois professores de historia e Geografia. J& na Escola Técnica, €... eu ndo tenho
grandes lembrangas de histdria e Geografia na Escola Técnica porque, embora a gente tivesse
muitas matérias, distribuidas entre matérias praticas e matérias eruditas é... Geografia era dada
assim, em uma hora/aula por semana, junto com ciéncias sociais, eu peguei aquele periodo de
transicdo, juntou todas as ciéncias humanas e colocou naquilo que chamamos... ciéncias...
OSBP - Organizacdo Social e Politica Brasileira — né, entdo eu peguei essa disciplina na
Escola Técnica e ndo tinha... nada pra chamar atencdo. Entdo, assim, no periodo de Escola
Técnica o grande lance era criar estratégias para passar nas matérias tedricas e curtir oficina,

metrologia, mecénica, solda, fundicdo, tornearia é... e ai a gente vai... uma disciplina que eu
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gostei muito também foi resisténcia de materiais, onde a gente fazia ensaios com materiais,
concreto, uma série dessas coisas, aco, de varias formas, entdo... era curtir as oficinas, a onda
era essa. E mais alguns amigos, entdo a gente eu Antonio V., Genésio, Valdomir, a gente
tinha uma galerinha... Angelo S4, assim, uma meia dazia de adolescentes que curtia a oficina
mesmo e a gente aprontava [risos] nas oficinas. Os professores ficavam doidos com a gente,
nada assim muito bizarro, agressivo, violento, ndo, aprontar assim... no sentido de fazer, dar
conta, querer mais e, e..., pegar tudo pra da conta, entendeu, mesmo que ndo fosse do
programa a gente queria entender como funcionavam os motores, queria abrir 0s motores e
ver como funciona a combustao interna dos motores, isso, entdo a gente curtia muito, entdo
esta escola foi muito legal, neste sentido. Mas quando eu vou para o estagio e depois eu faco
mais um ano, um ano e pouco de fabrica, ai o conflito se estabelece. Entendeu? Fazer
engenharia mecéanica, 4, 5 anos de universidade, meus irmdos eram todos engenheiros, pra
viver neste mundo da fabrica? Pd, ndo é legal. Ai eu presto vestibular, na primeira vez,
adentro a universidade, mas depois eu vou fazer Geografia e passo no vestibular da Geografia
e ai eu digo: agora eu estou na universidade e... [ndo completa]. Olha que bacana, td6 na
universidade, né, junto com meus irmaos, minha irmé sempre mais na frente, ja se formando e
tudo, e a gente passa a viver o mesmo ambiente de Universidade Federal da Bahia, mas dentro
de casa isso ndo se resolveu ainda, porque agora o conflito é outro: “todos serdo engenheiros e
voceé vai ser mesmo o qué? Talvez um professorzinho da escola publica, é isso que vocé quer
pra vocé?” Entdo, eu ouvi isso varias vezes, infinitas vezes: “veja bem, numa reunido de
familia a gente vai apresentar Hans, engenheiro elétrico e de comunicacdes, de uma grande
empresa multinacional, Ditmar, engenheiro civil de uma grande construtora e vocé mesmo o
qué? Ah, professor da escola estadual”. Entdo isso era outra coisa que... [ndo completa] e ai na
universidade isso vai me marcar muito, no sentido de encantar com a universidade,
desencantar com a universidade. Cada momento que eu estava encantado com o curso de
Geografia passava em todas as disciplinas, avancava no curriculo. No semestre seguinte,
pressionado com essas coisas, desencantava da universidade por alguma outra coisa, por
alguma situacdo interna do Instituto mesmo, de Geociéncias, desencantava e ai perdia todas as
matérias, disciplinas, abandonava o curso e ndo conseguia me formar. E isso foi me
colocando... pra tras e nada de eu conseguir me formar, mas fui fazendo uma serie de outras
coisas, entendeu, Moema? Isso ndo me deixou traumatizado, essas coisas nem na
adolescéncia, na primeira adolescéncia, nem agora na juventude de universidade porque eu

me virava, eu fazia minhas coisas. Pra vocé ter uma ideia, eu entro no Geociéncias em 79, em
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80 eu estou na sala de aula, sou professor de uma escola pequena, particular, no bairro da
Graca, onde um colega meu, do curso de Geografia vai sair dessa escola e me sugere,
recomenda pra direcdo da escola que eu teria um bom perfil pra escola. E ai eu entro numa
sala de aula sem ter ideia nenhuma do que € dar aula, mas como a gente ta, desde
pequenininho, do outro lado, vendo o professor dar aula, a gente acha que é fécil dar aula, né?
Entdo assim, 0 meu entrar na escola, na educacdo vai por ai, recém- ingresso na universidade
um longo tempo vendo o professor dar aula, eu agora acho que sei dar aula, ai eu vou passar
um ano nessa escola particular, dando aula de Geografia para adolescentes de classe média,
média alta, porque aquela escola era tida com a escola papai pagou, filhinho passou e a gente
ndo tinha muito que estar questionando esse tipo de coisa, né, eu dava minhas aulas, ganhava
meu dinheiro, ia aprendendo mais Geografia porque precisava estudar mais os contetdos, né,
eu estava no terceiro semestre do curso de Geografia na universidade, ndo tenho essa base,
esse embasamento, este conhecimento acumulado em Geografia. Mas isso foi bom porque me
obrigava a me encantar pelo curso, estudar, tal, t& sempre correndo atras desses contetdos e
tal, mas ai teve um outro fato que foi determinante na minha permanéncia no curso de
Geografia de universidade, que foi ter conhecido a obra do Prof. Milton Santos, porque nos
anos anteriores, e até mais tarde também, jA& no meado do anos 80, quem comandava a
realidade brasileira eram o0s economistas e eu tinha uma paixdo pelo discurso dos
economistas, e pensei, varias vezes, em sair da Geografia, fazer Economia, e fiz varias
disciplinas da economia na prépria universidade, porque ela permitia isso, né, vocé dentro de
uma area voceé transitava por varias disciplinas, entdo, uma das razdes deu ter demorado muito
tempo pra me formar, eu levei 20 anos para me formar em Geografia, foi ter transitado por
varios outros cursos, sem nunca ter concluido nenhum deles. Entendeu? Entéo eu fiz vérias
disciplinas de economia, quando tava desencantado e acreditando que o correto era atender as
exigéncias la4 de casa pra fazer as engenharias, fazia a disciplina na Politécnica (Escola de
Engenharia da UFBA), ai passava em uma, mas perdia todas as outras porque ndo, ndo era
aquilo, entendeu, entdo eu via que era mais um semestre perdido, fazendo disciplinas da
Politécnica pra atender uma coisa da casa, da familia. Entdo, essas coisas... vai contribuindo
para eu levar vinte anos para me formar. Eu hoje costumo dizer para os meus alunos, [risos],
que eu ndo sou um bom exemplo, entre na instituicdo, cuide do seu curriculo, da sua trajetoria
e saia da instituicdo, mas eu levei 20 anos pra me formar, mas isso me deu um repertorio
muito amplo, cultural muito amplo, entdo eu fiz varias disciplinas na filosofia, algumas

disciplinas na sociologia, na historia e a Geografia ndo conseguia me formar, na geologia, ali
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mesmo dentro do Geociéncias, eu fiz varias disciplinas, entdo isso foi bom pra mim, e
profissionalmente também porque, no ano seguinte, eu saio da escola e agora eu sou da
primeira equipe de estagiarios da CONDER (Companhia do Desenvolvimento Urbano do
estado da Bahia), da Geografia, que vai implantar a regido metropolitana de Salvador, vai
mapear e implantar toda esta base cartografica da regido metropolitana de Salvador, ai, veja
bem, agora eu tenho 2 elementos importantes, 0 comego desse encantamento com
economistas, Mario Simonsen, Delfin Neto, Gouveia de Bulhdes, esses caras do governo
central, e... aquele baiano... Rdmulo Almeida aqueles caras que escrevia a... 0 proprio
Fernando Henrique, eu li a obra de Fernando Henrique, quando ele estava no CEBRAP
(Centro Brasileiro de Andlise e Planejamento) com José Serra, esses caras, né? Bem, pra fazer
este contraponto eu tinha o estagio, dentro da area técnica de Geografia e tinha a obra de
Milton Santos. Entdo este € o marco mesmo da minha permanéncia na Geografia e
desencantar definitivamente, definitivamente dos economistas. Que loucura, né, sai da
técnica, vai para as engenharias, depois é economia com Geografia, essas coisas, ai a
experiéncia do... da CONDER, como estagiario, foi muito boa mesmo, muito rica mesmo
porgue a gente montou uma equipe de jovens estagiarios comandadas por um jovem técnico,
Gosme Santos, e que era subordinada, diretamente, a um amigo hoje, amigo meu, chamado
Wolfgang, um alemé&o, urbanista, arquiteto urbanista, formado na Europa e que era o
encarregado dessa implantagdo, dessa base cartografica. Quando o prof. Doraci Marques saiu
do projeto, porque a Bahia precisa render homenagem ao prof. Doraci Marques, a cartografia
baiana deve muito ao professor Doraci. Entendeu? O Wolf, entdo, vai dar continuidade nesse
trabalho nessa construcdo dessa base cartografica, e a gente tinha uma relagdo muito, muito...
horizontal com os estagiarios e tal, e eu tinha um...eu transitava muito bem com o grupo de
estagiarios, porgque eu gostava do que tava fazendo, estudava Geografia, transitava bem com
Gosme e com Wolf, entdo, a gente teve uma experiéncia riquissima, eu ia pro campo,
trabalhava com fotografias aéreas, fazendo leitura de fotografias aéreas, pegava aqueles
mapas cartogra... topograficos e implantava os equipamentos e ia no campo ver se 0S
equipamentos tavam l&, o tamanho, posicionava, as coordenadas todas a gente colocava, se
teve um acrescimozinho, um puxadinho, a gente registrava isso no mapa, trazia pra atualizar
essa base, entdo eu fui conhecendo a regido metropolitana de Salvador, que tava sendo
implantada, tanto institucionalmente, a nivel documental, a sua jurisprudéncia, quanto a sua
base cartografica. Entdo, por exemplo, se vocé pensa, por exemplo... a APP do rio Capivara,

eu trabalhei na implantacdo do rio Capivara no municipio de Camacari, 0s projetos, a gente,
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essa preocupacdo ambiental tava surgindo entdo a gente foi criando essas coisas e 0 outro
departamento ia criando a jurisprudéncia e ai a gente ia confrontando o mundo real com o
mundo das representacdes dos mapas e das fotografias aéreas com a jurisprudéncia o que
dizia, quem tinha que ser deslocado, quem nao ia ser deslocado, entdo foram anos de estagio
riquissimo neste, né, e no outro projeto, que eu vou me envolver mais demoradamente, porque
ai meu estdgio ndo ficou de seis meses, nem de 1 ano, meu estagio foi se prolongando, se
prolongando e se prolongando, e eu deixava de fazer as disciplinas todas porque ia me
envolvendo mais e dava mais horas no estagio. Ai a gente se envolve no segundo projeto é o
recadastramento e o mapeamento de todo o centro historico, da primeira revitalizacdo do
governo Anténio Carlos, né, e ai foi legal porque a gente se tornou assim uma espécie de
principe do Pelourinho (centro historico), a CONDER instalou um escritorio grande no largo
do Pelourinho, numa casa grande, um sobrado ali do lado da Igreja do Roséario dos Pretos e ali
a gente montou ali 0 nosso QG, com mapas, com mesas, com todo o mobiliario que a gente
precisava e a gente transitava pelo Pelourinho, subindo e descendo aquelas vielas todas,
rapazes e mogas, jovens, bonitas da universidade, todo mundo muito bem afeicoado, [risos]
vamos dizer assim entre aspas, e depois a gente fazia o nosso lazer também ali, entdo a
cervejinha de fim de tarde de quinta e sexta-feira, era ali, agora entdo transitando com o0s
moradores do Pelourinho degradado e isso dava uma liberdade pra gente ir e vir no
Pelourinho, eu ndo me lembro da gente ter sido molestado nem uma vez por velhos moradores
ou por marginais do Pelourinho, e olha que a gente saia tarde e a gente fazia nosso lazer na
Cantina da Lua, no bar do Reggae, descendo o tabudo, na casa do Benin atual, superfamiliar
pra gente. Entendeu? Cruzeiro do Pascoal, entdo era, profissionalmente, foi muito importante
pra mim, porque me fixou mais na Geografia, me fez conhecer mais Geografia, mas o
professor ainda ndo ta rolando, ndo ta acontecendo. Entendeu? Porque eu sai da escola
particular e vou fazer isso, essa coisa mais técnica, o ser professor vai aparecer bem mais
tarde, ja no final dos anos 90, 2000, quando eu vou pra faculdade de educacdo pra concluir
aquelas disciplinas que me liberariam da (a?) licenciatura. Bacharelado ja ndo fazia parte do
meu interesse, entendeu? Porgue eu ja tinha saido da CONDER, ja tinha casado, separado, ja
tinha filho, ja tinha feito um monte de coisas, abandonado a universidade varias vezes,
pleiteado voltar por recurso, impetrando recurso na instituigdo, varias vezes, entdo chegou o
momento em que eu disse “po preciso me formar velho, ndo consigo me formar”, [risos], sabe
aquilo que tinha ficado 14 na escola técnica, ano quando eu quase abandono o semestre,

entendeu, por causa das pressdes dentro de casa e aquela coisa de ir pra fabrica e tal, que eu
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ndo entendia muito bem, psicologicamente eu ndo entendia o que faltava naquele periodo do
final do curso da escola técnica, porque eu me lembro que eu fui a meu pai, tinha recebido um
convite de um professor da escola técnica da época, pra ir para o lraque, ai quando eu
pergunto ao meu pai o que ele achava, meu pai, laconicamente, respondeu da seguinte forma:
“vocé tem que idade”? Ai eu respondi pra ele “17 e vou fazer 18 anos”, ai ele completa a
resposta: “com a sua idade eu ja tinha percorrido a Alemanha quase toda trabalhando”. Ai eu
saio da conversa com meu pai com esse enigma “fago o qué?” né? vou fazer o qué? Ai eu nao
fui pro Iraque, nem terminei o curso naquele semestre, nem fui pro Iraque. Fiquei em
Salvador porque a coisa da universidade, do curso superior, seguir meus irméos na formagéao
superior, tudo isso ainda ficava me martelando, me coisa, me perturbando, mas ficava aquela
coisa incompleta porgue eu ndo me formava na escola técnica e também ndo abandonava de
vez. Ai num determinado momento eu disse, ndo, eu vou me formar na escola técnica e vou
cumprir a coisa do estagio obrigatorio, e vou pra fabrica e tal, e tal, ai cumpri esta etapa.
Agora faltando pra o final dos anos 90 o que me faz voltar pra universidade pra concluir a
licenciatura, porque eu ja tinha abandonado de vez, o pensamento, a coisa do bacharelado,
era, de novo, essa coisa da psique me perturbando, nos finais de semana, quando eu ficava
sozinho, eu ja tinha filho, ja estava separado, ficava sozinho em casa, 0s meninos nao estavam
comigo e eu ficava pensando na minha vida, ai, de novo aquela coisa me perturbava e eu ndo
entendia o que era que estava faltando, s6 14 um dia foi que veio um insight que disse “volte
pra terminar o que ficou em aberto”. O que ficou em aberto foi o curso universitario, a
formacdo em Geografia. Ai eu disse: “Porra! Entdo eu vou me matricular na universidade,
vou correr de novo com os documentos, ai entrei com um processo na... na reitoria a... 0
colegiado, o departamento da Geografia sempre foi muito, muito, muito, muito, muito solicito
comigo, toda vez que eu pedia o reingresso na instituicdo, elas me davam o reingresso na
instituicdo, sabe? Ai eu entro agora de volta, mais uma vez, na licenciatura, mas, agora,
resolvido que eu ia concluir as disciplinas, faltavam poucas disciplinas, e faltavam justamente
as disciplinas da educacéo, didaticas, metodologia de ensino, psicologia da educacéo, que eu
vou fazer com Roberto Sidnei, seu amigo, e que, hoje, nos tornamos amigos, entdo quando eu
vou pra faculdade de educagdo eu digo “porra bicho, € isso ai velho, agora que eu vou me
formar e ¢ isso ai”’, mas ai encontro um jovem aluno da Geografia, que a gente comecou a
sentar junto na sala de aula, e a gente tinha uma diferenca de idade assim, do tipo 25 anos
entre eu e ele, eu com 43 anos e ele com 23 anos, mas a gente fez uma amizade muito sélida,

e ele dizia assim pra mim: “Rapaz, p6 vocé estd fazendo 2 disciplinas da educagdo, faz
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disciplinas do bacharelado, j& que vocé ta matriculado, tira as 2!”. Ai eu terminei dando
ouvidos a esse jovem adolescente, né, mas decidido a terminar a licenciatura e, talvez, quando
eu tivesse concluido as disciplinas do bacharelado, que ficaram faltando, eu entdo tiraria
também o bacharelado, e isso vai se estender um pouquinho mais porque eu tiro a
licenciatura, no ano 2000, e 2000 mesmo eu sou selecionado para um curso de especializacdo
em educacdo ambiental, me tornei educador ambiental, e, terminado esse ano e meio de
educacdo ambiental, no curso de especializacdo, na propria FACED, eu sou aprovado no
mestrado da prépria instituicdo. Bem ai... ficou claro pra mim que era o campo da educacao,
né, eu vou, Nesse mesmo ano que eu termino que eu termino a especializagdo eu sou
convidado a fazer um trabalho, como coordenador pedagdgico na.. no municipio de
Camacari, na area de Geografia, e vou passar 2 anos como coordenador pedagdgico num
projeto, numa parceria UNEB-Prefeitura de Camacari visitando todas as escolas da orla
maritima de Camacari, no primeiro ano, no segundo ano, a gente faz a permuta, o professor de
Geografia que era coordenador no centro vem pra orla, e eu, que era da orla, vou pro centro,
pra gente ter esta alternancia de perfil de coordenacdo pedagodgica. Foi também uma
experiéncia pra mim muito rica porque eu pude ver, agora, veja, vinte e tantos anos (depois)
eu pude ver o que era sala de aula, e o que era sala de aula de escola publica, porque 14 em 80
eu fui ser professor de um escola privada, uma escola pequena, de bairro elegante de classe
média, média alta, onde a escola era uma outra coisa, completamente diferente, tanto que nem
existe mais, foi engolida pelas grandes escolas, mas ai eu... ja s6 agora aluno do mestrado e é
ai que eu vou terminar o bacharelado, porque ai dava pra conciliar as 2 coisas, faltava 1 ou 2
disciplinas no bacharelado, mais o trabalho de concluséo de curso. Entdo eu vou terminar o
bacharelado ai por 2005, mais ou menos, pra quem entrou em 79... 25 anos pra se formar em
Geografia, né, mas foi muito legal esse tempo todo, ndo, ndo... ficou assim, sequelas, ndo
tenho magoas, ndo tenho nada disso, eu acho que... foi o possivel gue a gente fez, foi o melhor
possivel que a gente fez, entendeu? Na faculdade de educacdo... ai tem uma pegada marcante,
nesta Ultima fase, né, que foi fazer uma sala de aula diferente, no Sublrbio Ferroviario, pra
dar conta do meu projeto de educacdo ambiental. Ai eu vou com aquele jovem, lembra
daquele jovem aluno que sentava na sala de aula comigo no bacharelado? Ele também faz a
licenciatura junto comigo e o estagio supervisionado. Quando a professora da faculdade de
educacdo disse que era pra... tanto Marcia Sales, quanto a profa. Maria Inés Carvalho 1a da
faculdade de educacdo, Marcia Sales substituta profa. Inés, quando elas dizem, “ndo velho,

sua experiéncia ndo € para ir para estagio supervisionado em escola, vocé vai fazer uma coisa
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maior, pensem ai no que vocés vao fazer e tal”, ai a vivéncia e a experiéncia nos bairros
populares, me levaram, junto com Remi, pra essa sala de aula no subdrbio de Escada. Remi
conhecia um sujeito, 14 em Escada, que tinha uma casa muito bonita, ampla, numa chéacara
muito bonita, que tinha acabado de torna-la uma biblioteca particular de uso publico. A casa
era dele, ele ndo morava mais, ele saiu da casa e alugou uma casa proxima e transformou a
chécara, o ambiente da chécara toda numa biblioteca particular de uso publico. Quando a
gente chega com essa ideia, de fazer uma sala de aula diferente 14, ai o cara acolhe,
imediatamente: “O espago ¢ de vocés, a gente ta montando, ainda, essa ideia da biblioteca,
tem um monte de adolescentes ai que chega, e a gente ainda ndo sabe ainda muito bem o que
fazer com eles, mas eles transitam, consultam livro, sentam na... sera legal, muito bom que
vocés venham pra ca com o projeto”. Ai nds fomos pra |4, organizamos o projeto, que seria
inicialmente de seis meses, para dar conta do institucional 14 da FACED, naquilo que era,
seria o0 estagio supervisionado, mas o projeto foi tdo bacana, porque a gente saiu nas escolas
publicas dos bairros ali, Plataforma, Itacaranha, Escada, conversando com os diretores e
professores de Geografia das escolas e apresentando o projeto, e eles recomendavam entao,
abriam as salas de aula pra gente apresentar a proposta e comecou a chegar adolescente 14 pra
0S N0SS0S encontros e ai a gente pode desenvolver este projeto, a gente tinha um mirante,
criamos um mirante no alto da colina, I& da chéacara do cara, e ali a gente criou um mirante
que, ao final do encontro da tarde, a gente ia com os adolescentes para olhar a paisagem da
baia de Todos-0s-Santos, entdo isso ia criando esse vinculo, essa identidade entre adolescente
e adolescente, adolescentes e Remi, eu e profa. Mércia, profa. Inés e ia criando, também uma
identificacdo com a Geografia do lugar, isso € foi é bacana, e dai o projeto me rendeu: meu
trabalho de conclusdo da especializacdo, esse projeto me rendeu aprovacdo no estagio
supervisionado, o projeto me rendeu dois artigos publicados em revistas de educacdo, o
projeto me rendeu... meu projeto de mestrado, 0 projeto, esse projeto me rendeu o... , e ai é
pra todo mundo, né, torna-lo uma atividade curricular em comunidade, que foi entdo o projeto
implementado pelo antigo, pelo entdo Reitor Felipe Serpa, né, e ai, quando os professores do
departamento da FACED viu a dimensdo do projeto, e a gente coloca isso com uma proposta
para torna-lo um ACC, a reitoria e 0 departamento de extensdo imediatamente acolhe, torna
isso um ACC, ai aquilo que era pra eu ficar seis meses, pra concluir meu, [risos] minha
passagem pela UFBA, se estende, agora por mais 2 anos como coordenador do ACC. Ai eu

dizia: “P6 esses caras ndo querem que eu saia da instituicdo velho”, [risos], “mais uma vez,
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esses caras ficam me prendendo na universidade, eu quero sair, eu quero fazer outras

coisas...”

Pesquisadora: E o projeto? Qual era o objetivo? Qual foi o trabalho que vocés realizaram?

Entrevistado: A gente comegou 0 projeto, Moema, muito voltado para atender o estagio
supervisionado, honestamente, a ideia era essa. Porque comigo e Remi, que fomos os mais
envolvidos, aprendemos muito com isso, a gente levou dois outros alunos, ou trés, que nédo
tavam entendendo muito qual era a pegada. Mas a gente pegou pra fazer, pra fazer bem
mesmo porque 0S meninos e as meninas iam, todas as sextas de tarde e os sdbados, de manha
e de tarde, sem lista de presenca, sem transporte, sem merenda, sem... sabe? Sem nada disso
que a escola precisa para funcionar, toda sexta de tarde, todo sabado, de manha e de tarde,
tinha um mundo de adolescente 14 esperando a gente, pra ouvir a gente, pra conversar com a
gente, e a gente falava, e a gente conversava, e a gente fazia atividades, tudo voltado pra
Geografia, discutindo o qué? Lugar e paisagem, antes de tudo lugar e paisagem, lugar e
paisagem. E ai a gente fazia outras situagdes, do tipo..., um filme bacana que a gente convidou
uma menina da sociologia, conhecida nossa do movimento estudantil, para falar sobre a
violéncia contra a mulher e a discussao de género e ai quando a gente chegava sexta-feira, 0
espaco da casa, da biblioteca, tava apinhado de adolescentes assistindo filme com a menina, e
ai a gente foi criando situagdes, sempre assim com comeco, meio e fim, entdo era uma semana
de cinema, onde se discutia género, duas, trés semanas, ou melhor, dois, trés, quatro sabados,
um més inteiro, fechado, de cinema, com essas questdes de género, e a gente registrava sobre
essas coisas, por isso 0s artigos publicados, posteriormente, nas revistas, por mim, né, e me
lembro bem, a oficina de mascaras, a gente passou 4 semanas, 4 finais de semana produzindo
as mascaras, que um dos nossos convidados estava construindo o roteiro de uma peca de
teatro discutida com esses adolescentes, os adolescentes, pra gente, era assim: matriculados na
escola, evadidos da escola e que nunca tinham frequentado a escola. Entdo este era 0 nosso
publico, entendeu? Sem lista de presenca, sem merenda, tudo era cotizado, tudo era dividido
entre a gente, entdo a gente descobria que tinha um daqueles adolescentes que faziam
aniversario naquela semana e que sexta a gente ia comemorar 0 aniversario, entdo, é... alguém
trazia a tubaina, outro trazia biscoitinho recheado e a gente, da universidade, trazia o bolo pra
cantar o parabens, entdo a gente movimentava é... aquela coisa toda, foi muito bacana neste
sentido, e ao final dessa oficina de mascara que era relacionada, diretamente, com essa

construcdo teatral, a gente termina fazendo apresentacdo na escola do bairro. Estes
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adolescentes vdo com seus roteiros, com a peca, com as mascaras e se apresentam nas escolas
que eles frequentavam. E foi muito bacana, porque a producgdo das méscaras tem uma coisa do
toque, né, e com o adolescente vocé precisa ter este cuidado, né, é o toque sensivel no rosto
pra producdo da maquina, estdo vocé passa hora tocando e massageando aquele adolescente
onde vocé vai com o0 papelzinho com a goma, a cola branca, depois um pouquinho de gesso,
pra produzir esta primeira mascara porque dai vocé vai fazer o molde e do molde vocé vai
produzir a mascara em papel crepom, com fitinha adesiva, essas coisas e chegou um tempo
que os pais desses adolescentes ficavam indo la pra ver o que é que estava acontecendo, fico
eu, ficava eu pensando: “po, eles estao preocupados com a questdo da sexualidade”, sdo
adolescentes, né, e uma séric de adultos, né, “o que é que ta mesmo acontecendo l& na
instituicdo, entdo eu ainda me lembro de ter visto alguns pais ou méaes visitando aqueles dias
de oficina, que 0s meninos contavam em casa 0 que que estava acontecendo, né, que eles
chegavam muito entusiasmados em casa, de volta pra casa. Entdo isso foi muito bacana
porque é... eu pude confrontar, oh, eu sou coordenador pedagdgico numa escola, num
municipio, da regido metropolitana, que tem um problema educacional gigantesco pra
enfrentar e tenho uma sala de aula diferente, em paralelo, que acontece as sextas e sabados, e
eu vejo que é possivel fazer uma sala de aula diferente, uma escola diferente, entdo mais uma
vez eu estou neste conflito ai e é sobre essas coisas que a gente escreve. Mas chegou um
momento que a gente falou, a gente eu falo, eu mesmo, Remi, Marcia Sales, a gente precisava
fazer o debate politico com a instituicdo, porque a gente ja tava ha trés anos 1a e a biblioteca
tava crescendo, ja tinha um cursinho pré-vestibular, chamado Milton Santos, que a gente
incentivou a fazer, a gente fez palestra 14, essas coisas todas, e o cara foi apostando, e foi
apostando, mas a gente ndo fazia a discussdo politica, eles precisavam perguntar pra gente o
gue é que a gente ganhava com isso. N@o é questdo de politica partidaria, € como a gente vai
conduzir o projeto daqui pra frente, né, pra tentar trazer, inclusive, mais suporte, mais apoio
pedag6gico da universidade, recurso da universidade, mas a gente ndo conseguiu fazer este
debate, era um debate muito dificil porque a instituicdo tinha uma viséo, ainda, partidarizada,
pela influéncia do PT e do PCdoB nos suburbios, né, no Sublrbio Ferroviario,
especificamente, e a gente néo tinha essa... ndo tava muito ligado a essa coisa do partidarismo,
claro que a gente tinha uma posicao partidaria solida, bem consolidada e tudo, mas a gente
ndo queria dar essa cara. Entdo essa falta desse debate politico, as vezes que eu converso com
esses amigos meus, da época, alguns tém outra interpretacdo, mas a minha interpretacéo é de

gue o que levou a gente a se afastar foram duas coisas: a primeira delas, a auséncia do debate
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politico, que a gente ndo conseguiu travar com a instituicdo, que tava se tornando uma
instituicdo ndo governamental, e a outra foi o fato da propria universidade esvaziar a atividade
curricular em comunidade, né, ndo era a coisa de fazer atividade curricular em comunidade
por fazer, ndo, era... pd, a gente ja tinha um conhecimento acumulado, trés anos, ja tinha... ja
dava pra fazer um filtro e dizer “vamos manter esse, esse, esse” t0 pensando como
universidade, “manter esse, esse, esse” ¢ a gente financia esses projetos, o resto a gente vai
acabando devagarinho, né, mas ai sdo coisas da universidade e eu posso ta falando bobagem
aqui, mas era essa, foi essa... também as pessoas, né, eu ja tinha sido convidado para ser
professor da Unijorge, o curso de licenciatura estava se implantando na Unijorge, o curso de
Geografia, Licenciatura em Geografia, e dai eu venho com essa dupla experiéncia. A
experiéncia de coordenacao pedagdgica, no municipio de Camacari, e esse entendimento do
como funciona a escola publica, e venho com essa experiéncia da sala de aula diferente, como
educador ambiental, mas dentro de uma perspectiva da Geografia. Entdo eu acho que esse
conjunto de coisas ai fez com que a gente é... montasse um curso grupo bem interessante l& na
Unijorge e a gente fez um curso de licenciatura muito bom na Unijorge, foi uma pena a
instituicdo esvaziar as licenciaturas, a instituicdo, oito, nove anos depois, nao tinha mais
interesse pelas licenciaturas, mas o curso de licenciatura que a gente, mas o0 curso de
licenciatura que a gente vai fazer na Unijorge é um curso muito bom, muito bom mesmo. Por
nos professores, e por essa coisa das experiéncias que a gente vai trazendo dos movimentos
sociais, do educador ambiental, do especialista, do Marcelo Farias, por exemplo, que era o
coordenador, que € o especialista, mas ele conhece escola, ele sabe como funciona escola,
entdo foi muito bom, estes dez anos de Unijorge foi muito interessante, oito anos que a gente
encerra a Ultima turma e ai dos sete anos, que vai encerrar a turma do Ultimo ano, eu ja migrei
pro curso de pedagogia e ja trabalho no curso de pedagogia, como professor de metodologia
do ensino de Geografia, pros anos iniciais, e ja trabalho no curso de Biologia é... em
disciplinas especificas da BioGeografia e Geografia fisicas voltado pro curso de biologia, né?
Entdo isso faz com que eu permanecga mais trés anos, mesmo depois de extinto o curso de
Licenciatura em Geografia, na instituicdo, eu permaneco, ainda, trés anos no... é... na
instituicdo, até o momento que eu passo, sou selecionado aqui no no IFBA e ai eu entendo
que ta na hora deu sair da Unijorge, né, e ai eu vou ter uma... uma conversa com meus
coordenadores, tanto da pedagogia quanto da biologia, muito bacana, muito cordial porque
eles conheciam meu trabalho, eles ndo queriam que eu fosse, que eu saisse, né, mas também

ndo queriam me demitir, porque eles gostavam do meu trabalho, eu fazia saida de campo, uma
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série de envolvimentos com alunos, com professores, entdo eles gostavam do meu trabalho
e... mas a gente vai conversando, ao longo do ano, e vai... eles vdo entendendo que a gente
deve fazer um acordo para que eu saia com todos os beneficios, sem perda nenhuma e tal, e
tal, e assim foi, né, ai eu chego IFBA em outubro do ano de... 2012. J& tamos em 2014, né, um
ano e meio, mais ou menos, né, aqui na instituicdo, mas... assim sempre atento a esta questao
da formagé&o das pessoas na instituicdo, esse cuidado, essa coisa do... da sala de aula diferente
no subdrbio, me fez ver muito essa, essa... mudar muito esse olhar sobre o ensino, sobre a
escola, sobre o positivismo da Geografia, entdo hoje eu acredito em geografias, no plural, a
minha, como professor, a dele como aluno, a dele do senso comum. Geografias que precisam
conversar, dialogar entre elas, entendeu? E... penso numa Geografia que possa permitir uma...
construcdo de uma grande visdo de mundo, eu ndo gosto dessa coisa de vocé estar submetido
ao impeério do conteudo, entendeu? O contetudo da Geografia, ele é importante, claro, mas eu
ja ndo sou mais submisso ao imperador do contetdo, entendeu? Eu acho que essa... eu acho
tdo importante quanto vocé construir uma grande visdo sobre 0 mundo, numa perspectiva da
Geografia. E ai das geografias e ndo da Geografia universal, general, entendeu, ndo, das
geografias, entendeu? A gente faz uma Geografia completamente diferente da Geografia que
se faz na Africa. Precisamos dialogar com a Africa. Precisamos dialogar com esses caras.
Esses caras sdo muito na frente. Esses caras tém uma Geografia fantastica, mas por uma
tradicdo n&o sei 0 qué, a gente ndo dialoga com a Africa, entendeu?

E assim, essa coisa da... do trabalho com formacéo de professores me permite té trabalhando...
e ai eu ndo sei dizer muito bem guando essa coisa aparece pra mim, porque se eu abandonei o
bacharelado la atras ... isso pra mim foi muito claro porque me deu um conhecimento muito
grande das técnicas, com as técnicas da Geografia, com tudo isso, eu ndo me vejo um
especialista, entendeu? Eu me vejo como um professor de Geografia... e autorizo a falar essa
coisa da técnica, me autorizo porque, sao 25 anos falando, lendo estudando Geografia, mas eu
ndo me vejo como um especialista, entdo... mas eu me vejo como professor. E essa mudanga
da licenciatura pra essa... essa mudanca de formacao de professores, eu ndo sei ainda quando
foi esse momento. Se isso é uma discussdo importante, eu ndo me lembro. Nao tenho isso
muito bem definido, mas posso lhe as... Ihe dizer que de um certo tempo pra ca eu venho
falando mais de formacdo de professores do que em licenciatura, como se ja tivesse bem
definido o que seria licenciatura e o que seria formar professores, viu? Eu acho que a origem
estd nesse conflito ai, do imperador do contetido, do império do contetdo, que taria colado

com a licenciatura ainda com a tradigdo do bacharelado, e a formagéo de professor mais
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ancorada com essa ideia do... de uma grande visdo de mundo, entende, mas eu nédo tenho
teorizado sobre isso. Mas é uma coisa que eu venho me preocupando muito. Se vira, mexe e
eu me pego falando de formacéo de professores e ndo de licenciatura. E quando eu estou em
sala de aula eu t6 sempre chamando a atencdo de meus alunos de formacéo de professores:
“vocés serdo futuros professores, precisam ter o que dizer sobre determinados conteudos”...
entdo, assim, eu acho que essa mudanca ela é muito recente e ela sé aparece porque eu levei

todos esses 25 anos pra me formar e sair da universidade, viu?

Pesquisadora: E vocé entende que nds estamos fazendo o que aqui no IFBA?

Entrevistado: A nivel de graduacéo, ou a nivel de Instituicdo?

Pesquisadora: Especificamente na Licenciatura em Geografia; € licenciatura ou é formacao,
porque vocé coloca a diferenca.

Entrevistado: Sem teorizar ainda muito sobre isso, né, porque é coisa ainda do meu interesse
deter isso mais claro, porque nas reunides do NDE e de colegiado, esse embate sempre
aparece, ora provocado por um professor, ora provocado por mim mesmo, né, insatisfeito com
algum encaminhamento da licenciatura, do curso de Licenciatura em Geografia, né, entdo, por
exemplo, eu ndo entendo muito bem porgue jovens professores, muito mais jovens do que eu,
tanto em idade quanto em formacéo, se apegam tanto a uma tradigdo que eles ndo viveram,
essa tradicdo do bacharelado. N&o tiveram tempo para viver essa tradicdo, que uma coisa é
vocé comecar com 20 anos na técnica em Geografia, producdo de mapa, cartografia,
representacdo, leitura de imagem, radar, e ser especialista, né? Ou numa geoformologia, uma
numa pedologia, e tal, mas esses caras nao tiveram tempo para viver essa tradicdo, que eu
tive. Foram 4 anos trabalhando no mapeamento da regido metropolitana de Salvador. Uma
coisa que eu esqueci de falar para vocé, €... nessas idas e vindas minhas, nos anos... , meados
dos anos 90, talvez, 92, 93, inicio da primeira metade dos anos 90, eu vou ser chamado pelo
meu antigo chefe, VVolf, da Conder, ele agora me chama, me encontra na rua, me chama agora
pra fazer um trabalho, uma consultoria pra atualizacdo das terras do patrimonio da Unido na
Ilha de Itaparica. 10, 15 anos depois eu agora volto pra técnica da Geografia. Tinha mudado
muito, porgque agora o0 meio informacional ja esta presente, né? Mas a velha e boa base
cartografica, com fotografia aérea, com mapa topografico, ainda é o suporte, entendeu? Entéo,
sair de um meio analdgico para um meio digital, ndo foi tdo brusco, nao foi téo dificil assim
pra mim. Eu ndo entendo nada de imagem, de radar, de satélite, mas eu tenho competéncia

para ler todas elas, entendeu, porque eu pude transitar durante esse tempo todo que elas véo se
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implantando. Entdo, quando eu vou vendo o curso da licenciatura, eu vejo essa coisa hibrida,
transitoria, que a gente ndo sabe muito bem ainda o que é que é, e alguns momentos, e ai vai
uma critica, eu acho que 0s meus pares ndo estdo dispostos a discutir sobre essas coisas,
entendeu? Esse eu acho que € o problema. Eu acho que eu tenho chamado a atencdo da
coordenacdo. A coordenagdo precisa encontrar um momento pra chamar essa, esse debate,
colocar na pauta, entendeu, porque é isso que vai identificar, € isso que vai me dizer qual é o
egresso que eu quero. Eu quero um egresso que depois ele faca uma especializacdo na propria
area de educacdo, ou na prépria area de Geografia. Eu ndo quero que ele saia daqui para fazer
um outro curso. Eu projeto um curso de especializacdo na propria Instituicdo, mas eu projeto
um curso antes de tudo de licenciatura em educacéo, entendeu? N&o sei se vou ficar aqui todo
esse tempo para fazer isso. Comegar, discutir mais sobre essas coisas. Honestamente, ndo sei
se vou ficar esse tempo todo. Mas assim, o meu perfil de egresso é esse. Nao quero que ele
saia daqui para pagar, se matricular num curso de geoprocessamento, na Unifacs ou numa
outra universidade, numa outra instituicdo quando ele n&o vai ter mercado de trabalho
colocado pra ele, porque a graduacdo dele € ser professor, estar professor... entendeu? Com
toda a crise, eu ndo tenho um amigo meu professor desempregado. Agora eu conheco um
bocado de bacharel desempregado, fazendo subemprego, entendeu? Ent&o assim, eu acho que
a gente estd neste momento, ai inicial, muito inicial, embora a gente ja esteja no meio do
curso, eu ndo peguei a implantagdo do curso, a gente ja estd no meio do curso, né, mas esse é
um debate que precisa estar na pauta, que precisa acontecer agora. Vai ser um debate
doloroso, vai ser um debate dificil, porque isso requer isso requer mudanca de postura, que 0s
meus amigos professores, que nédo tiveram tempo de viver a tradi¢do que eles tanto defendem,
presos a uma tradicdo que eles ndo viveram, entendeu? De onde veio isso, entende, porque
isso estaria muito mais proprio de mim, que ja sou, tenho 50 anos, 25 anos de leitura em
Geografia, que passei por essa coisa da técnica tdo forte quanto foi nos anos 80, quando vocé
vé o curso da UFBA, dos anos 80, dos anos 70 para 80, que formou uma série de bacharéis
que atenderam as companhias do estado. Boa parte deles estdo trabalhando ainda hoje no
Estado, porque o Estado precisava formar o bacharel em Geografia para coloca-los nas suas
empresas estatais, entendeu? Seplantec, RA, coisa do ambiente 14, ndo precisava de professor,
precisava de técnico. Entdo o UFBA cumpre esse papel, e cumpre muito bem. Mas no que vai
pra formar o professor, bem isso ai € uma outra coisa, porque o0 aluno vai fazer... tem
possibilidade de fazer as duas coisas, mas a licenciatura é uma coisa de segunda, € uma carne

de segunda, entendeu?
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Pesquisadora: E aqui no IFBA?

Entrevistado: Esse tempo de contratagdo do Estado acabou. O Estado € hoje muito mais
enxuto, esta esperando até os velhos contratados se aposentarem e informatizar tudo. Ent&o,
por bacharel, é mais complicado, vai ser mais complicado. Entdo, aqui no IFBA, eu acho, a
gente precisa pegar isso e dar uma cara mesmo de licenciatura, entendeu? Dizer para esses
jovens alunos, e ai precisa fazer uma pesquisa, um levantamento, para perceber, observar,
quem tem o perfil para a escola, e quem esta aqui so interessado no diploma, porque isso vai
Ihe dar um delta x no salério até o final da vida. S&o muitos. Entdo assim... e ai, apostar nessa
pratica de ensino, porque ndo é sé escola publica, o nosso horizonte ndo é s6 escola publica,
porque escola particular esté fora, porque escola particular quer um professor que tenha, que
venha da prépria classe onde a escola atua, né, ele ndo quer no seu quadro um professor
negro, pobre, saido da periferia, ainda que ele seja um bom professor. Nao, essa escola top
particular ndo quer isso. Entdo, assim, mas também néo é s6 escola publica que € o horizonte
dos meus futuros dos meus futuros professores. Tem uma série de iniciativas individuais ou
coletivas que podem perfeitamente acolher esses professores e se darem muito bem porque
recurso existe, financiamento existe, empreendedorismo se vocé colocar, entrar ai na pauta vai
rolar, entendeu? Agora, sem considerar ainda de que a escola é um lugar importante. As
classes sociais pobres, as classes mais empobrecidas, queira vocé ou ndo, ainda vé a escola
como algo importante para ela, ndo tenha ddvida disso, ndo tenha davida nenhuma. Vocé
pode ter uma série de problemas na escola publica, onde esses meninos e meninas das classes
populares frequentam, mas porque a escola esta sendo pensada pra isso. Eles acreditam na
escola, entendeu? Mas quando vao para a escola, a escola ndo oferece nada, e ai o conflito
esta instalado. E ai que o professor licenciado daqui pode fazer essa diferenca, entendeu?
Uma associacdo de bairro, de moradores, mantida com financiamento publico, por que ndo? E
eu posso pagar muito bem um salario de 2 a 3 mil reais pra um professor, numa associacao de
bairro que tenha uma parceria com a iniciativa publica, com a prefeitura, com o estado, com o
municipio, porque observe, eu desonero o estado disso, né, o estado ndo precisa mais abrir
sala de aula, porque a minha associacdo de moradores do bairro, periférico tem uma sala de
aula muito referenciada em Geografia e histdria e esse professor ganha de 2 mil a 3 mil reais.
N&o precisa fazer concurso publico, entende? Entdo, assim, tem uma série de coisa que a
gente dentro da Licenciatura em Geografia poderia estar pensando pra fazer um curso pra
frente, entendeu? Mas ai veja, precisa sair e abrir mao daquela Geografia, positiva, generali,

universalis, e apostar um pouco nas geografias no plural, entendeu, porque s6 dentro de uma
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Geografia no plural é que vocé vai acolher essas iniciativas. Eu ndo tenho erros... davida
nenhuma de que, de que se grandes institutos sdo parametros, esses grandes institutos vao ter
que se render a essa Geografia que a gente faz, entendeu, essa Geografia no plural. Nao tenho
duvida nenhuma disso, né, entdo é assim, esse momento da licenciatura da Geografia aqui eu
acho superimportante, tenho que... fazer um parenteseszinho porque eu vejo o trabalho da
coordenacgdo, com todas as possibilidades, a burocracia ndo deixa a gente... correr atrds do
préprio rabo, a gente estd sempre correndo atras do préprio rabo, e ai 0 coordenador, enquanto
ele estiver correndo atras desse trabalho burocratico, assinar papel e analisar documento, ndo
vejo solugdo. ... Precisava romper com isso, ndo sei se a histdria do departamento agora, desse
desmembramento entre departamento e coordenacdo vai resolver, eu acho que ndo vai
resolver, mas esse acho que é... esse ano de 2014, por exemplo, a coordenacdo precisava
pegar, trazer pra pauta, e discutir demoradamente, entendeu, 1, 2, 3 encontros: O que é
formacdo? Se vocé ndo sabe o que é formacdo de professores, vamos ler alguma coisa, traz na
préxima semana, vamos fazer uma roda de conversa, a gente fala sobre... chama a professora
Teresa, que trabalha com formacéo de professores, pede a ele pra dar uma conversada com a
gente, né, pra ver se a gente pode e, de-va-ga-ri-nho ir mudando as nossas praticas de ensino,
as nossas préaticas de sala de aula, isso ndo significa de que vale qualquer coisa. Na sala de
aula ndo vale qualquer coisa. Vale o que foi combinado com os alunos, entendeu, e ai eu sou
um cara chato. Meus alunos costumam fazer, quando a gente combina, trabalhos densos,
projetos, entendeu, ndo quero resumo do texto, ta, resumo, sem diminuir em nada, é uma
atividade importante eu quero que vocé coloque o seu ponto de vista sobre as coisas, ndo me
venha com esse trabalho aqui como... se uma folha de papel resolvesse sua aprovagdo na
minha disciplina. Se é uma questdo de aprovacao, vocé esta aprovado, mas a gente combinou
que o trabalho é um pré-projeto em educacdo ambiental. Entdo vocé vai escrever o pré-projeto
com capa, contracapa, referéncias no final. Pode ndo ser um bom projeto, mas foi o que foi
possivel naquele semestre, entendeu, entdo essa coisa do possivel pra mim € muito mais
importante do que dar conta do contetdo especializado, entendeu, eu brinco sempre com essa
coisa da hidrografia, quais sdo as 11 ou 12 grandes bacias hidrograficas brasileiras
relacionadas as estruturas geoldgicas. Como é bonito, ndo? [risos] Ndo é bonito? As grandes
bacias hidrograficas que guardam relacdo direta com as estruturas geologicas. N&o adianta.
Pra que isso, se o professor da escola publica, seja no ginasio, seja no ensino médio, ele passa
por cima de tudo isso e cita apenas as 4 grandes bacias importantes: Amazo6nia, Tocantins,

Araguaia, Sao Francisco e Parana-Paraguai e o aluno sai dali, passa na disciplina dele e ndo
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sabe nem onde é que fica, entendeu? Agora, se vocé for ao Terreiro de Jesus neste final de
semana, vocé vai olhar, no Largo do Terreiro de Jesus, aquele monumento, as aguas que estao
ali, o chafariz que abastecia a burguesia do Terreiro, no inicio do século XX, la o artista teve
que comunicar para a populacdo as 4 maiores bacias hidrograficas da Bahia. Quando vocé
pergunta aos alunos do ensino médio, nenhum sabe. As 4 bacias hidrograficas séo: S&o
Francisco, Paraguacu, Pardo e Jequitinhonha, estdo 14 representadas nas 4 bocas das grandes
serpentes. Sao 4 grandes serpentes ladeando a concha principal, na concha superior serpentes
menores jogando agua em quantidade, com outros rios nomeando as serpentes. Se vocé faz
uma Geografia encarnada dessa forma, o aluno nunca vai esquecer que no Terreiro de Jesus
tem um monumento documento, tem um, uma peca historica que me ensinou quais sdo os 4
maiores rios da Bahia: S8o Francisco, Paraguacu, pela ordem, S8o Francisco, Paraguacu,
Pardo e Jequitinhonha [risos], entendeu? Entdo essa geografia encarnada, ela precisa ta
presente na formacgdo. E um pouquinho do que eu penso sobre essa Geografia. Agora, eu ndo
tenho muitos seguidores, nem pares ndo, [risos], viu? Eu sou um pouquinho... talvez por
causa dessa minha trajetdria, de Colégio Militar, romper Colégio Militar, Escola Técnica,
romper com a técnica, Geografia, 0 curso superior, tanto tempo pra me formar, morar num
bairro pobre, um bairro periférico, por opcao, entendeu? E isso. Eu acho que a licenciatura
precisa encontrar um momento pra essas coisas. Pensar sobre essas coisas. A experiéncia
sobre o PIBID, que estd acontecendo, precisa ser valorizada pela Instituicdo, inicialmente, e
pelos meus pares da Geografia, entendeu? Os alunos vao fazer uma sala de aula diferente na
Feira de S8o Joaquim. Quem colar com essa ideia maluca, inicialmente, vai la ver que
Geografia vocé vai ensinar, entendeu? VVocé chega na Feira de Sdo Joaquim, vocé da ..., vocé
d& R$20,00 para o cara tirar dois e trezentos. Ele te da o troco sem errar, né? VVocé comprou
um moi de coentro, R$2,30. E de R$20,00, ele Ihe deu o troco sem errar. Peca a ele para
armar a conta, pra ver se ele sabe fazer? Ndo sabe armar a conta em matematica. Ai vocé se
pergunta: porra, eu vou ensinar o que de matematica num cara que sabe tudo de cabeca, mas
ndo sabe armar uma conta. Que matematica eu vou ensinar pro cara? Esse dilema é também
para a Geografia, né, o cara tem uma nocdo espacial da feira gigantesca, porque, se vocé
perguntar a ele: “vem cd, e uma carne, uma mantinha de porco, eu compro aonde?”, “Voceé
val aqui, na primeira esquerda..., na primeira direita, vocé chega depois na barraca de...”.
Porra, o cara tem uma imaginacdo espacial fantastica formada. Agora, se vocé pedir para ele
representar isso, pra ler um mapa, isso o cara ndo sabe por onde comecar, entendeu? A

questdo é: que Geografia eu vou ensinar pros caras? Entdo veja, vocé tem uma sala de aula,
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que pode ser riquissima a nivel de experiéncia formativa. Agora, ndo sei se vou achar...
parceiro que eu busco na licenciatura, entendeu? [risos], Mas, vamos ver. Tentando ai. Acho
que é... faz parte também. E vou dando aula. O que sei fazer é dar aula, um pouquinho de
metodologia, um pouquinho de didatica, mandando os meus alunos apertar 0s meus amigos
professores, deixa tudo pra me perguntar brother, pergunta aos professores, [risos], né? “ah,
mas vocé tem experiéncia da cidade”, “mas eu ndo entendo nada de cidade”, mentira, mas tem
uma Geografia urbana, pd, da Geografia urbana. Quer dizer, de uma forma ou de outra, eu
estou implicando meu amigo professor, mas eles entendem isso, né, nao faco isso de
perversidade, ndo é uma perversidade psiquica, &€ uma perversidade de brincadeirinha, né, e os
alunos gostam, porque eles vdo vendo que “... [nome suprimido —sujeito 3], tem uma visédo
ampla, vasta, nada muito especializada, porque ele ndo gosta disso, mas € ele quem diz pra
gente por onde ¢ que caminham as coisas”, entdo eu acho que isso ¢ bacana na formacao. Por

Ve

al.
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APENDICE J — Modelo Biograma

BIOGRAMA

Cronologia

Acontecimentos Impacto

Ex.:
1981

1998

Nascimento segunda filha. Meus pais ja tinham | Ndo me sentia amada e fazia tudo para agradar meu pai na
uma menina e meu pai desejava muito ter um | tentativa de obter sua atengdo e seu amor. Durante muito tempo,

filho. fui uma pessoa insegura.

Ingresso na universidade — curso: psicologia. | Ndo sentia que meu esforco para fazer um bom curso era
Meu pai era advogado e desejava que eu também | reconhecido, vivenciei alguns conflitos e ddvidas na graduacdo,

o fosse. superados apds alguns meses de terapia.




