

[image: couverture]




		

			

			Maria Emília Caixeta de Castro Lima


			SENTIDOS DO TRABALHO


			A educação continuada de professores


			[image: ]


		




		

			 


			Ademilde,  Ana Paula, Antônio, Carmem, Célio,


			 Cláudia, Eliana, Elisa, Elizabete Lucas, Elizabeth Souza, 


			Evandro, Flávio, Geraldo Evaldo, Geraldo Magela, 


			Helen, Helena, João, José Antônio, José Neuf, Juliana, 


			Leila,Lenize, Leodita,Luiza, Manoela, Margarete, 


			Maria de Fátima, Maria José, Mariângela, Marilda, Marina, 


			Mateus, Mirian, Moacir, Neuf, Nilma, Raquel, Regina,  


			Rejane, Rogério, Rosana, Sebastião, Sibele, 


			Sirley,  Tales, Teles, Vânia, Willian


			 


			Dedico este livro aos professores de 
Química da FUNEC, que me fizeram mais humana e 
sensível aos signos da arte de ser formadora.


		




		

			Saberes da lida, saberes da vida
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			Desenharam o alfabeto e eu o engoli;


			Agora vou parindo filhos misteriosamente,


			Não têm pai, nem pátria, são ao meu modo.


			Os versos pagãos se alastram,


			Dizem que sou poeta...


			Sinvaline Pinheiro


			 


			À beira da estrada, no interior goiano, a poeta contadora de causos, Sinvaline Pinheiro, tece com linhas de letras e palavras as histórias únicas e irrepetíveis de homens e mulheres que não passam anônimos pela vida, exceto para aqueles que não têm ouvido aberto e olho atento, incapazes que são de aprender com as coisas simples, com as coisas vividas na lida.


			O livro que agora o leitor tem em mãos é produto desse olhar atento, reflexivo, que se debruça sobre um estado segundo, que Edgar Morin chamou de poético: o estado de se fazer visível assumindo as rédeas da construção de um projeto de ensino de Química, costurando conhecimentos com a audácia de enfrentar a mesmice cotidiana. Estado poético porque estado de criação coletiva, aquela que se faz com vida, com garra, quase sempre nadando contra a correnteza. Aprendizagens com as coisas vividas na lida.


			Recolhe-se, neste livro, uma experiência de educação em Química que se foi tornando experiência de formação continuada de professores: para aqueles que não crêem na capacidade dos professores, este é um livro de lições extraídas da lida diária de professores que não abandonaram seus alunos para aprenderem, como quem pára para abastecer e depois gastar a energia tocando o barco cotidiano. Ao contrário, essas lições resultam muito mais da continuidade do trabalho daqueles que olharam para seus alunos para construir com eles e para eles um ensino de qualidade. Aqui se narra essa aventura. Narrativa de mestra. Aventura de conhecedores aprendizes. Não apenas se aprende: produz-se o que se aprende. Conhecimento novo, de gema.


			Colhe-se, neste livro, uma metodologia de exposição e de construção de conhecimentos: parte-se da narrativa para dela extrair lições. Não se creia que as lições que a vida ensina estão no ar, livres a voar, bastando que nossa boa vontade as leia. Elas não estão escritas e expostas. Compreendê-las demanda gestos de interpretação, sempre resultantes de diálogos entre o mundo da vida onde as ações acontecem e o mundo da cultura onde elas adquirem sentidos: os sentidos não estão aí a bailar, soltos e solitários esperando seus interpretantes; as chaves com que se (re)constroem os sentidos são trabalhosas, demandam mãos hábeis no bordado, porque, às vezes insignificantes, nos escondem os elos necessários para (re)significar a vida. De novo, não apenas se aprende: produz-se o que se aprende. Conhecimento novo, de gema.   


			 


			Dou respeito às coisas desimportantes


			e aos seres desimportantes.


			Prezo insetos mais que aviões.


			Prezo a velocidade 


			das tartarugas mais que a dos mísseis.


			Tenho em mim esse atraso de nascença.


			Eu fui aparelhado 


			para gostar de passarinhos.


			Tenho abundância de ser feliz por isso.


			Meu quintal é maior do que o mundo.


			Sou um apanhador de desperdícios.


			Manoel de Barros 


			 


			 


			Maria Emília remexe em seus guardados: esquecidas fitas gravadas, anotações de reuniões de professores, velhos cadernos, folhas soltas. Remexe para reavivar memórias, vidas guardadas e não esquecidas. Tão importante quanto a vida, desimportante para os desaparelhados que esqueceram que a vida é nosso tempo de gerar felicidade. Trata-se de um projeto de trabalho de formação continuada de professores: um entre tantos outros votados ao esquecimento nestes tempos que já nos acostumaram à descontinuidade e à fragmentação. Infelizmente não estamos extraindo destas o que estão sempre a mostrar – a impossibilidade do domínio completo da vida. Delas fazemos mossa, troçamos de nossas descosturas para nos iludir com um tempo sempre zero, reversível e não marcado pelo que devemos acreditar serem as insignificâncias de nossas vidas. Seus sem sentido. 


			 


			O real tem um caráter de incerteza e contingência


			E, nesses momentos, os reveses são inevitáveis.


			As práticas de quebra-galhos


			Nascem dessa injunção entre o que se deveria fazer


			E aquilo que pode ser feito.


			O sofrimento no trabalho não constitui, em si, uma patologia. 


			Frente aos desafios do contingencial,


			Os professores buscam saídas 


			E mobilizam sua inventividade.


			Os sentidos dependem do motivo.  


			Maria Emília de Castro Lima


			 


			São sentidos de uma experiência vivida que aqui estão recolhidos. Ao contrário do desprezo pelo miúdo e ao contrário da tese de que os saberes de experiência feitos somente se dão por feitos na experiência vivida individualmente, este é um livro que narra e ensina, porque da narrativa se extraem conselhos, lições que mostram o lado épico da verdade. Um saber de experiência encontra sempre seu caminho de partilha, o causo que se conta, e por isso estes saberes jamais se enclausuram, quer nos modelos de esquadrinhamento em que a ciência pensa fixá-los, quer nos sentidos próprios de sua unicidade e irrepetibilidade. A escuta da narrativa é em si já experiência mobilizante de sentidos, construtora de efeitos nem sempre previsíveis. Por isso contém o traço da sabedoria.  


			Para além das lições que Maria Emília explicita, seu livro nos ensina este caminho metodológico para a pesquisa em educação: debruçar-se sobre seu próprio fazer não para torná-lo como exemplo a ser seguido ou a ser execrado, mas para expô-lo à análise e à construção coletiva de sentidos: narra-se para encontrar lições, todas desenhadas a sangue e prazer. Inúmeras, jamais totalmente arroladas porque sempre é possível reencontrar uma nova lição. E a lição grande que aqui se aprende é a da escuta da pulsação da vida: extrair poesia do mundo prosaico de um cotidiano jamais o mesmo quando se compreende que uma verdade é muito pouco quando não se tem o sentimento da verdade.


			Por isso e por tudo: uma vida de grupo que convida ao convívio. Oferta de compartilha.


			 


			Campinas, maio de 2004


			 


			Corinta Maria Grisolia Geraldi


			João Wanderley Geraldi


		




		

			Um começo de conversa
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			A gente carece de acalmar a alma para fazer aquilo que se 
tem mesmo de fazer, para agüentar depois aquilo que fez.


			[...] as coisas não se acomodam ao desejo da gente [...], o mundo
 é muito desigual nos seus caminhos, o risco não é a gente que traça.


			Autran Dourado


			 


			 


			Para não criar falsas expectativas e, ao final, desapontar o leitor em relação ao que poderá ser encontrado nesse livro, considero prudente este começo de conversa. Meu tema é educação continuada que, em função dos acontecimentos em que estive envolvida e de minha história profissional – que se verá narrada neste estudo –, tem como base uma experiência concreta de formação de um grupo de professores de Química. Investigo aqui a produção do modo de ser e de estar professor na lida diária do ofício de ensinar. Produção esta mediada por um processo coletivo de formação continuada. Em outras palavras, estou particularmente interessada nos sentidos que os professores constroem sobre seu trabalho quando mediados por um processo de formação. Qual é a natureza do trabalho de formação continuada do grupo estudado? Qual é a história que nos foi conformando a um modo peculiar de ser professor de Química e de estar na docência? Que relações de trabalho foram desenvolvidas e quais as conseqüências delas sobre as docências?


			Portanto meu projeto de dizer não consiste em como ensinar Química, mas no que, de uma experiência de educação continuada, se pode tirar como lição para outros projetos de formação. Mais do que explicar e prescrever um projeto de formação e, com isso, fechar sentidos, a preocupação central é com a constituição dos sujeitos por intermédio dos sentidos por eles produzidos no e pelo trabalho. Enfim, compreendê-los nas suas singularidades. Também não se trata de promover uma avaliação dos sujeitos envolvidos – formadores, alunos e professores –, nem submeto a exame os recursos mediacionais utilizados. Do mesmo modo, as opções epistemológicas, filosóficas e pedagógicas forjadas nesse projeto de formação continuada não são a tônica deste trabalho, embora muitas delas possam ser flagradas nas entrelinhas dele. Muitos dos achados concretos, relacionados com os conteúdos químicos e com o ensino da Química, como foram tratados pelos professores e tornados objetos de discussões no grupo e nas aulas, com os alunos, estarão subsumidos. Não tenho, pois, como objetivo prescrever um modelo de formação de professores nem viso a produzir determinada conduta ética ou competência prática para a docência, embora a análise da produção de certo modo de ser e estar na profissão contenha elementos para definições de projetos de formação continuada de professores.


			Na literatura sobre formação de professores, existe uma produção extensa, mas restrita a lhes prescrever modos de ser e de se constituir profissionalmente, alcunhados pelos mais variados termos – como, por exemplo, progressista, inovador, artístico, crítico, reflexivo, pesquisador.


			 


			Escreve-se muito sobre o professor que queremos, sobre como formá-lo e assumi-lo, como se estivéssemos diante de um profissional sem história. Um modelo novo a ser feito e programado. Um profissional que podemos fazer e desfazer a nosso bel-prazer, com novos traços definidos racionalmente pelas leis de mercado, pelas novas demandas modernas. Ou até pensamos poder ser o professor que queremos, que sonhamos. É só constituí-lo em seus constituintes. Programá-lo, discutir seu perfil progressista, compromissado e crítico. Tracemos um novo perfil e ele se imporá como um modo de ser daqui para frente. (Arroyo, 2000, p. 34)


			 


			A erudição acadêmica associada à profusão de informações contidas nos programas de formação de professores é, em muitos casos, vivida por sujeitos portadores de um discurso revestido de caráter prescritivo sobre o fazer alheio. Por outro lado, fica reservado à arte de narrar a experiência um espaço restrito e marginal e, com isso, perde-se a riqueza das experiências e dos saberes construídos.


			Os estudos do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educação Continuada – GEPEC/Unicamp – vêm-se configurando uma perspectiva diferente, pois interessada em construir uma epistemologia da prática, em lugar de prescrever, classificar e categorizar os professores.1


			Um aspecto relevante deste trabalho é que ele constitui um modo próprio de olhar a complexidade da formação docente. Parafraseando Cerutti (1996), não padeço da hybris2 da onisciência nem pretendo indicar respostas universais para as aflições mais justificadas dos formadores.


			 


			Um mapa do saber não provém do alto, não é dado por antecipação: não se pode sobrevoar, nem mesmo por um momento, a vôo de pássaro, o território dos conhecimentos na sua totalidade. Estamos inevitavelmente e constitutivamente dentro do território, e do seu interior abrimos e percorremos veredas, alcançamos regiões diversas e progressivamente nós nos representamos, desafiamos e novamente desenhamos nossos mapas. Como o velho chefe Sioux Alce Negro vemos o mundo do alto do nosso morro solitário, sabendo que este não é o único ponto de observação possível e que não existem razões particulares para conceder-lhe qualquer privilégio, a não ser o fato de que lá estamos nós. Mas o desafio da complexidade nos conduz também a compartilhar da sutil sabedoria epistemológica de Alce Negro que sabe que qualquer lugar pode ser o centro do mundo, mas procura sempre o centro, e somente esta procura lhe permite narrar, para além do isolamento individual, a história de toda vida, não apenas dos homens, mas também dos animais e de todas as coisas verdes. (Cerutti, 1996, p. 25)


			 


			Ver de um ponto expressa uma visão de mundo marcada pela incompletude e pela impossibilidade de um sujeito aproximar-se das experiências singulares pela via da generalização. A experiência do grupo de professores de Química da Fundação de Ensino de Contagem3  – FUNEC –, produzida em determinadas condições históricas, é sabidamente irrepetível, assim como toda experiência humana é não-reprodutível! Dela só podemos tirar lições, princípios, orientações e inspirações para produzir novas referências para a construção da epistemologia da prática docente.


			Assim, narro uma experiência de formação continuada, que envolveu aproximadamente 50 professores de Química de 15 escolas da FUNEC no período que se estende de fevereiro de 1993 a fevereiro de 1997. Trata-se de uma experiência que sobrevive na lembrança dos sujeitos envolvidos. Como muitos projetos educativos concebidos e desenvolvidos no País, esse projeto também foi extinto. Foi-se esvaindo por entre poderes e interesses outros – locais, regionais, menos educativos e mais imediatistas.


			Além do compromisso ético e político de resguardar uma experiência,  a relevância deste trabalho pode, também, ser mensurada se se considerarem as condições singulares em que tal projeto se deu. A FUNEC foi pioneira, no Brasil, no que se refere ao modo como concebeu e desenvolveu seu programa de formação continuada numa grande rede de ensino a partir do que se pode chamar de grupo colaborativo.


			Esse programa caracterizou-se pela formação continuada de professores, por disciplinas, e de gestores – diretores, vice-diretores e orientadores educacionais. Os formadores foram escolhidos por suas experiências docentes e qualificações em cursos de Pós-Graduação em Educação. Os professores de Química foram remunerados para participar do programa e tiveram os horários de formação incorporados à carga-horária estabelecida. Os horários de reuniões foram antecipadamente programados para toda a rede de ensino, de modo a abranger todos os professores das diversas disciplinas, sem que isso significasse prejuízo para os alunos em termos de suspensão ou redução de aulas. Nasceu com um caráter de constituição de grupos, em contraposição às coordenações de área e aos cursos de treinamento. Não tive acesso, até o presente momento, a nenhuma outra análise acadêmica de experiência pedagógica anterior a esta ou a ela concomitante que fosse dotada de tais singularidades.


			Outro aspecto relevante do projeto diz respeito à produção gerada, com base na experiência vivida, no que se refere a material didático, às revisões curriculares nas diversas redes de ensino de Belo Horizonte e do Estado de Minas Gerais e ao seu impacto nas práticas de muitos professores.


			Significa, ainda, um marco na concepção de desenvolvimento de professores e de constituição de formadores. Muitos docentes que se tornaram formadores – como é meu caso – passaram por essa experiência. Desse modo, o projeto é também elucidativo tendo-se em vista a formação do formador. Minha constituição como pesquisadora e formadora está imbricada e comprometida com a professora em que me fui constituindo e só pôde ser, de certo modo, compreendida a posteriori.


			Entretanto, como este trabalho tem um caráter de acontecimento, em razão da irreversibilidade e irrepetibilidade, sua relevância e significado são da ordem da enunciação e menos dos produtos gerados, mesmo se sabendo que esses foram muitos.


			A aproximação com o modo de ser docente e de estar na docência suscitou a busca de referenciais teórico-metodológicos que conferem centralidade à categoria “trabalho” e ao processo de humanização, em sua organização na contemporaneidade e, conseqüentemente, nas relações do trabalho coletivo. O trabalho, neste estudo, é tomado como uma categoria mais ampla, para além do sentido de labor, e implicado nas relações que se estabelecem com o mundo e com os próprios homens. Ele diz respeito às diferentes formas de pensar e produzir a existência. Por se organizar historicamente de modos diversos, o trabalho produz variados sentidos. 


			Como eixo de análise, tomei a produção do modo de ser e de estar do professor na lida diária do ofício de ensinar. O presente estudo configura-se, pois, como um olhar retrospectivo, com base nos dados disponíveis e circunstanciados em função da dinâmica interna de um grupo em constituição. Ao trilhar o caminho inverso, foram sendo construídas as categorias de análise: solidão e resistência, sofrimento e prazer, identidade e subjetividade, autonomia e controle, visibilidade e invisibilidade, acabamento estético e mundo ético. O fato de circunscrever esta pesquisa ao que se refere à formação em grupo não quer dizer que eu não reconheça o valor das iniciativas individuais de desenvolvimento profissional. A ênfase, no caso, volta-se para a dimensão coletiva do trabalho pelas características singulares em que se deu a formação e pela consideração de que um projeto de escola é sempre um projeto coletivo.


			O texto está organizado em cinco partes que correspondem, grosso modo, ao referencial teórico, às opções metodológicas, à narrativa e a um conjunto de lições. Ao final, à guisa de conclusão, apresento mais duas lições. Algumas situações vividas foram tematizadas e correspondem aos momentos diversos da minha existência e de meu encontro com a escola pública, com a professora que fui e o que passei a copiar dos outros, da existência do grupo no que diz respeito ao seu surgimento, aos dilemas enfrentados, aos espaços de trabalho e de formação, à caracterização do projeto, bem como a seu desenvolvimento e encerramento.


			Para ser coerente com a perspectiva benjaminiana de que a narrativa não se explica, mantive a separação entre a apresentação da experiência e os sentidos que dela emergiram. Trata-se de uma organização em que convergem narratividade e raciocínio abdutivo, ou indiciário; visando a salvaguardar a natureza de trabalho acadêmico, da narrativa resultam as lições. Rememoração e lições do vivido eclipsam-se como resultado de uma escolha pessoal de reconstrução tomando-se por base a lida da professora, urdida na constituição da formadora e da pesquisadora. Quem sabe uma exigência da professora sobre a formadora e a pesquisadora?


			Assim, apresento cinco lições que emergem da experiência vivida e narrada. A primeira é sobre solidão e trabalho. A solidão é compreendida como uma clandestinidade que é imposta e decorrente da divisão social do trabalho. A segunda trata de resistência e trabalho. Nela, busco compreender o sentido oculto da resistência e sua relação com a experiência e a prudência, por causa do caráter aberto e contingencial da aula como acontecimento em que não se deixa coincidir trabalho real com trabalho prescrito. A terceira lição é sobre sofrimento e prazer no trabalho. A questão-chave, nesse caso, é compreender como os professores conseguem encontrar prazer no enfrentamento a situações tão adversas. Para responder a essa questão, relaciono sofrimento com inventividade e aponto alguns dos motivos do prazer e da motivação para o trabalho docente. Na quarta lição, discuto identidade e subjetividade. Ou seja, o paradoxo entre ser igual e ser diferente – a constituição de um coletivo de identidade e trabalho, cujo sentimento de pertença está marcado pela confiança e pela autoridade nos julgamentos. A quinta lição é sobre autonomia e controle. Diversos mecanismos de controle são explicitados concomitantemente aos argumentos propostos pelos professores para dizerem quão autônomos são.


			Nas considerações finais, sintetizo as cinco lições em dois outros paradoxos: visibilidade e invisibilidade e acabamento estético e mundo ético. Muitas outras lições podem ser extraídas do enredo que atravessa essa narrativa. Assim, ao rever uma experiência com olhos de estrangeiro, meu interesse foi o de aprender com essa viagem e, de volta, ter podido narrá-la e dela extrair lições. Procurei dar a ver saberes construídos no trabalho e pelo trabalho e, com base neles, configurar sentidos, produzir saberes. 


			


			

				

					1 Nessa perspectiva, insere-se o livro Cartografias do trabalho docente (1998), organizado por Geraldi, Fiorentini e Pereira, além de teses e dissertações produzidas por membros do GEPEC: GERALDI (1993), DICKEL (2000), PAULA (2000) e FERNANDES (2000). Há ainda outras produções que se aproximam das mesmas perspectivas: FONTANA (2000), CHAVES (2000) MALDANER (2000) e ROSA (2000).


				


				

					2 A hybris corresponde à ausência de medida e de limites.


				


				

					3 Contagem é uma cidade industrial mineira, vizinha de Belo Horizonte.


				


			


		




		

			A urdidura do tecido
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			Compreender é cotejar com outros textos e pensar num contexto novo
 (no meu contexto, no contexto contemporâneo, no contexto futuro). 
Contextos presumidos do futuro: a sensação de que estou dando 
um novo passo (de que me movimentei). 
Etapas da progressão dialógica da compreensão;
 o ponto de partida – o texto dado, para trás – os contextos passados,
 para frente - a presunção (e o início) do contexto futuro. 


			Mikhail Bakhtin 


			 


			Os programas de formação continuada no Brasil apresentam três grandes características, genericamente identificadas pela: 1) descontinuidade no tempo, no espaço e nas políticas implementadas; 2) natureza modular de seus cursos de curta duração, presenciais e a distância, numa perspectiva de treinamento; e 3) clara desconsideração das contribuições dos profissionais diretamente interessados no seu desenvolvimento pessoal quando da definição, implementação e suspensão dos programas de formação. (Lima, 2001) 


			Em face dos rápidos avanços no mundo do trabalho e da obsolescência de métodos, técnicas e processos, impõe-se permanente necessidade de revisão e renovação de conhecimentos. As demandas referentes à escola são cada vez mais crescentes. Hoje, requer-se do professor maior capacidade de atuar numa realidade altamente heterogênea e de desenvolver as mais diversas situações de ensino; de atender aos diferentes ritmos, interesses e formas de aprender; de promover a auto-estima, o respeito mútuo e as regras de convivência; de dar significado científico, social e cultural para aquilo que é ensinado:


			 


			Na maioria dos países ocidentais, os sistemas escolares vêem-se hoje diante de exigências, expectativas e desafios sem precedentes. É no pessoal escolar, e mais especificamente nos professores, que essa situação crítica repercute com maior força. (Tardif, 2002, p. 114)


			 


			Conseqüentemente, o ensino parece, hoje, muito mais complexo que no passado. Depois de a ênfase recair sobre os conteúdos a ser ensinados, as questões de sistema e de organização curricular, e sobre os processos de ensino/aprendizagem, convive-se, atualmente, com uma mudança de foco para dar atenção à profissão e ao desenvolvimento docentes.


			Em palestra proferida em São Paulo, o professor António Nóvoa apontou essa “nova” centralidade dos professores. Nem tão nova assim, já que se trata de um discurso recorrente, pelo menos, no último século, lembrou ele. Com a palavra nova, quis situar que há uma outra perspectiva que, em certo sentido, já existia antes, embora muito dessa atenção seja ainda retórica:


			 


			O Ministério de Educação e Desporto confere uma atenção especial à política de formação continuada de professores. Através do seu decreto de 06/12/1999 anuncia que a formação de professores destaca-se como tema crucial e, é sem dúvida, uma das mais importantes dentre as políticas públicas para a educação, pois os desafios colocados à escola exigem do trabalho educativo outro patamar profissional, muito superior ao hoje existente. Não se trata de responsabilizar pessoalmente os professores pela insuficiência das aprendizagens dos alunos, mas de considerar que muitas evidências vêm revelando que a formação de que dispõem não tem sido suficiente para garantir o desenvolvimento das capacidades imprescindíveis para que crianças e jovens não só consigam sucesso escolar, mas, principalmente, capacidade pessoal que lhes permita plena participação social num mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos. Além de uma formação inicial consciente, é preciso proporcionar aos professores oportunidade de formação continuada: promover seu desenvolvimento profissional é também intervir em suas reais condições de trabalho. (MEC, 1999, p. 26)


			 


			Muitas das iniciativas têm como projeto adequar o sistema educacional ao processo de reestruturação do mundo do trabalho e aos novos rumos do Estado (Freitas, 1999, p. 17). No bojo desse processo, diferentes modos de compreender e de implementar tais iniciativas têm-se configurado. Algumas delas são, nitidamente, tentativas ou formas de viabilizar reformas educacionais em curso e de adaptar e conformar os professores às políticas neoliberais.


			A educação continuada demanda processos contínuos de desenvolvimento referendados por uma crença quanto à complexidade do ato pedagógico, à provisoriedade do conhecimento e à incompletude dos seres humanos. A rigor, os programas de educação continuada no Brasil sofrem do paradoxo de não ser continuados e amplos o suficiente para corresponder às novas necessidades formativas. Não estão calcados, geralmente, em orientações claras, com recursos específicos, de modo a promover uma construção teórica sobre eles próprios. Assiste-se a iniciativas de governos que, muitas vezes, sofrem interrupções de uma hora para outra, dentro de uma mesma gestão, ou em função do fim do mandato de determinado governante, ou, ainda, com a troca de Secretários de Educação. Os professores já conhecem essas descontinuidades e trabalham com desconfiança em relação a programas de formação. Tais descontinuidades têm implicado custos – financeiro, para os cofres públicos, e emocional, para os profissionais envolvidos


			 


			Em contraste com a ruptura, elemento essencial da continuidade, a descontinuidade caracteriza-se pelo eterno recomeçar em que a história é negada, os saberes são desqualificados, o sujeito é assujeitado, porque concebe a vida como um tempo zero. O trabalho não ensina, o sujeito não flui, porque antropomorfiza-se o conhecimento e objetifica-se o sujeito. (Colares; Moysés; Geraldi, 1999, p. 212)


			 


			Os cursos são voltados para alguns conhecimentos específicos – conceituais ou temáticos –, bem como para habilidades e atitudes no exercício da profissão, originadas de definições externas de Secretarias de Educação e de agentes formadores contratados para esse fim. O procedimento mais comum tem sido o de mobilizar um grupo de especialistas responsável por prescrever as políticas públicas, as reformas curriculares, seus modos de implementação e de gestão dos recursos. Os principais interessados não são, em geral, convocados a dizer o que pensam e desejam, restando-lhes atender ou resistir às convocações, para ouvir ou fazer que ouvem o que os especialistas têm a dizer e a sugerir sobre o seu trabalho.


			A Universidade tem participado, com freqüência, dessas iniciativas, mediante convênios com as Secretarias Municipais e Estaduais de Educação, disponibilizando vagas nos cursos de especialização ou assessorando projetos de inovação curricular e consultorias para as escolas. Essas parcerias guardam uma contradição interna. Se por um lado a Universidade é uma instância privilegiada de ensino, pesquisa e extensão e tem um compromisso ético com a divulgação e a socialização do conhecimento produzido em seu interior, por outro ela desconhece o que são e como funcionam as escolas, faltando-lhe, sobretudo, conhecimento experiencial sobre os complexos problemas que compõem o cotidiano destas. O desconhecimento das práticas escolares por parte dos especialistas vem sendo apontado como um dos problemas relativos aos programas de formação docente (Azanha, 1998; Ibarrola, 1998; Feldens, 1998).


			São freqüentes os conflitos entre planejadores – aqueles que concebem os programas de formação continuada e de reforma curricular – e executores – os professores responsáveis, em última instância, por aplicar as novidades apresentadas. Valendo-se de algumas iniciativas, dolorosas para ambas as partes, os formadores vêm dando maior atenção aos saberes docentes, às suas experiências e iniciativas no âmbito escolar e tem-se assistido a um processo de resistência inteligente por parte dos professores (Guedes-Pinto, 2000):


			 


			Apesar da persistência de um relacionamento explorador da escola pelos pesquisadores acadêmicos, percebo dois bons sinais no horizonte. Primeiro, alguns pesquisadores acadêmicos estão se sentindo cada vez mais desconfortáveis em sua posição de somente estudar o trabalho dos outros e, em segundo lugar, estão cada vez mais aborrecidos em estar revelando falhas de escolas e professores, obtendo com isso vantagens em suas carreiras acadêmicas. (Zeichner, 1998)


			 


			Evidencia-se, então, crescente explicitação, por parte dos professores e dos dirigentes de escolas, de suas necessidades formativas. Conseqüentemente, produz-se uma conjugação de interesses mútuos e a crença de que é preciso fazer circular mais rapidamente a informação e a troca entre as produções das Universidades e dos professores da educação básica. (Geraldi, 1999)


			Do mesmo modo que os professores criam inúmeras possibilidades de trabalhos inovadores com base em suas práticas, a rotinização destas também concorre para diminuir-lhes os horizontes de possibilidades. Assim, a Universidade está sendo chamada a auxiliar os professores na reflexão sobre os processos de racionalização e rotinização das práticas, introduzindo questões novas e possibilitando um olhar de estranheza sobre o que se faz e se ensina nas escolas. Em contrapartida, a convivência da Universidade, de modo mais próximo, com o cotidiano escolar tem proporcionado melhor entendimento dos desafios pedagógicos ante a complexidade e diversidade das escolas. Outro ganho reside na tentativa de compreender a natureza dos saberes docentes4.


			As pesquisas no campo da formação de professores estão fortemente interessadas em mapear o conhecimento que os professores produzem como condição de um novo profissionalismo. Esses saberes docentes incluem o saber – conhecimento –, o saber-fazer – procedimentos e habilidades – e o saber ser – atitudes, crenças e valores morais. Tardif chama a atenção para dois excessos que se vêm cometendo no âmbito dessas pesquisas: o professor é um cientista e tudo é saber. O fato de considerar o professor como um cientista tem como conseqüência sua inclusão numa racionalidade baseada exclusivamente no conhecimento, o que é também um equívoco, pois pressupõe que o cientista é, essencialmente, um sujeito racional, epistêmico e isento de valores e crenças pessoais. O segundo excesso está ligado à circunstância de tudo estar-se tornando saber docente, o que acaba por colocar essa categoria no vazio, caso não se esteja consciente de todas as filiações, alcances e limites.


			Desde a década de 60, do século XX, a formação de professores vem sendo concebida numa perspectiva conhecida pela relação processo/produto, que pressupõe argüir a educação mais pelo viés da funcionalidade do ensino. A pesquisa baseada nesse enfoque está associada ao comportamentalismo, na medida em que procura avaliar a eficácia do ensino estudando a ação docente – processo – e seu impacto na aprendizagem dos estudantes – produto. Passou a ser natural utilizar-se a opinião de alunos, diretores e demais agentes educacionais para se construírem escalas de conceitos de eficácia pela avaliação e classificação do bom professor e de sua prática (Gauthier, 1998: 48). A grande ênfase dada à observação em sala de aula ficou a dever à compreensão dos efeitos do ensino nos estudantes.


			A pesquisa baseada no enfoque processo/produto esteve limitada, por sua própria natureza, ao desconsiderar a complexidade dos processos de aprendizagem, além de ter servido para criticar os professores e afastá-los da pesquisa acadêmica. Em que pese às críticas, não se pode negar o mérito dessas pesquisas quando se considera que o comportamento do professor pode estar relacionado ao desempenho do aluno e que o ensino tem uma finalidade em si, que impacta a vida dos estudantes.


			Contra esse paradigma dominante, mas ainda se alimentando dele, outro paradigma teve lugar ao longo dos anos 80 do mesmo século. A pesquisa, até então baseada no behaviorismo, passou a apoiar-se num enfoque cognitivista, cujo interesse consiste em compreender as diversas estratégias de ensino, em examinar como os professores em atividade processam informações, promovem mudanças em suas práticas e em tentar formar os professores para a pesquisa-ação, pelo diálogo sobre suas prática (Gauthier, 1998, p. 154). Em outras palavras, a ênfase passou do estudo do comportamento docente para a cognição em sala de aula. Na educação em Ciências, essa perspectiva foi amplamente utilizada como estratégia de investigação dos processos de ensino/aprendizagem, das concepções prévias dos estudantes, na produção de recursos didáticos e na formação de professores.


			Nos últimos 20 anos, as iniciativas relacionadas ao desenvolvimento profissional docente e, mais especificamente, à pesquisa relativa aos saberes e ao saber-fazer têm sido objeto de debate e atenção na educação norte-americana, européia e, também, brasileira. Iniciou-se um processo de mapeamento do repertório de conhecimentos dos professores mobilizados, quando da realização de seu trabalho, e que abrange os conhecimentos disciplinares, pedagógicos, experienciais, procedimentais e atitudinais. A pesquisa sobre esse repertório de saberes (knowledge base), também chamados de referenciais de competências, foi tomada como pressuposto para fundar a docência numa perspectiva de profissionalização. Essa preocupação com o saber e o saber-fazer é enfrentada fundando-se em três grandes orientações teóricas apontadas por Tardif (2002). A orientação, mais freqüentemente encontrada em pesquisadores da América do Norte, refere-se ao pensamento dos professores (teacher’s thinking). Os saberes dos professores são entendidos como representações mentais, com base nas quais eles ordenam suas práticas e as executam.


			Gauthier (1998, p. 156-158), sem desconsiderar a importante contribuição desse enfoque, aponta que o cognitivismo, em geral: 1) considera a sala de aula como algo previsível, com atividades uniformes e onde o professor é capaz de prever e controlar as diferentes situações; 2) tem propensão a definir o ensino como ciência voltada, exclusivamente, para o processamento de informações, desconsiderando as dimensões afetivas e as questões de autoridade; 3) tende a reduzir o ensino a modelização de estratégias; 4) possui uma visão relativamente simplista da atividade pedagógica; 5) apresenta uma dimensão ideológica da educação muito próxima das ciências administrativas pelo vocabulário utilizado – como, por exemplo, eficiência, competência, excelência, controle e rendimento. Enfim, veicula uma visão técnica e instrumental do ensino.


			A crítica que se faz a essas pesquisas é a de que elas acabam por definir as características do professor ideal, entendido como perito e eficiente e, com isso, reduzem a subjetividade à cognição, segundo uma visão intelectualista e instrumental. (Tardif, 2002, p. 231)


			A segunda orientação – com origem na fenomenologia existencial – amplia a primeira, na medida em que, ao recuperar a história de vida dos professores, lida, necessariamente, com o caráter dinâmico e transitório da constituição humana, incluindo os saberes originados da experiência, as dimensões afetivas e emocionais desse saber e saber-fazer, com suas tensões e dilemas. (Tardif, 2002, p. 232)


			A terceira orientação, chamada de social, está relacionada aos estudos da linguagem, das interações e da cultura na estruturação da experiência humana. Nesse caso, a subjetividade não se restringe aos componentes cognitivo e existencial, como história individual (Tardif, 2002, p. 233). O pensamento, as competências e os saberes, em vez de categorias essencialmente pessoais, são tomados como construções sociais e culturais na constituição desses sujeitos. Nem sujeitos a-históricos, nem sujeitos completamente determinados pela história.


			Essas pesquisas têm causado impacto, de formas diversas, nas iniciativas de formação de professores. Alguns programas de formação são concebidos e desenvolvidos valendo-se de uma visão prevalente de competência profissional, definida em termos de desenvolvimento de habilidades pessoais em aplicar categorias do conhecimento especializado para produzir respostas corretas. Se por um lado não podemos levar a sério uma visão que se arvora a apontar soluções corretas, explicar tudo e determinar as ações dos professores, por outro é necessário refletir sobre os inconvenientes em se considerar que nada pode ser dito sobre a sala de aula e sobre a escola em geral dadas suas complexidades.


			Em decorrência da associação da formação de professores à idéia de profissionalização, existe um esforço de se criar outros padrões de prática. Nos Estados Unidos, a National Board of Professional Teacher Standarts – NBPTS –, tem estabelecido padrões e procedimentos de avaliação capazes de corresponder às reformas mais ambiciosamente propostas na atualidade5. Esses padrões, organizados, apresentados e comentados por Fullan (2002, p. 273), são: 1) os professores estão comprometidos com os alunos e com a aprendizagem deles; 2) os professores conhecem a matéria que ensinam e sabem como ensiná-la; 3) os professores são os responsáveis por dirigir e supervisionar a aprendizagem dos alunos; 4) os professores refletem sistematicamente sobre sua prática e aprendem com a experiência; 5) os professores constituem parte das comunidades de aprendizagem. 


			Do mesmo modo, há um esforço crescente de se pensar padrões de formação e de desenvolvimento para a obtenção de licença e de avaliação de dirigentes de escolas – como, por exemplo, o proposto pelo Interstate Leaders Licensure Consortium – ISLLC –, nos Estados Unidos. A Inglaterra e o Canadá também estão empenhados em estabelecer princípios e estratégias para a criação de uma teoria de educação profissional baseada na prática. Fullan (2002, p. 278) resume essas tendências, afirmando que 


			 


			as novas políticas que promulgam altos padrões de prática para todo o professorado são um convite a uma reforma em grande escala. Por outro lado, se requer uma série de políticas para criar oportunidades, melhor dito requisitos, para que as pessoas possam juntas examinar sua prática diária. As novas propostas podem ser identificadas e implementadas mediante a solução de problemas locais com uma visão mais ampla. Isso supõe uma grande mudança cultural para os centros educativos e, como tal, vai necessitar uma direção nova e sofisticada. 


			 


			Ainda, conforme Gauthier (1998), a profissionalização está implicada no desenvolvimento da habilidade de agir bem em situações complexas e inusitadas. A sala de aula e a escola, de modo mais geral, apresentam desafios cotidianos e situações para as quais nem sempre há respostas prontas. Agir bem em situações singulares requer um desenvolvimento construído em situações concretas e, portanto, contingenciais, das práticas pedagógicas.


			Esse breve mapeamento do desenvolvimento profissional dos educadores compõe apenas um panorama muito geral da centralidade dos professores nas diversas vertentes das atuais pesquisas. Vale ressaltar que, dependendo das filiações dos pesquisadores, a ênfase pode recair mais sobre um dos enfoques ou resultar de uma interpenetração de variadas perspectivas. Na realidade, os fundamentos do ensino são, a um só tempo, existenciais, sociais e pragmáticos (Tardif, 2002, p. 103). Considerando-se diferentes pontos de entrada, tem-se assistido a um forte movimento de inscrição da subjetividade no seio da pesquisa educacional, revelando modos diversos de enfocar a formação de professores.


			Compartilho com Tardif (2002) o ponto de vista de que é absolutamente necessário levar em conta a subjetividade humana para se compreender a natureza do ensino. É essencial entender como os professores vivem a docência em diferentes situações da vida profissional. Pesquisar a subjetividade pode fornecer elementos para se conhecer os medos, os dilemas, os embates e os deslocamentos alavancados pelos processos de formação continuada, o que, conseqüentemente, também, deve permitir melhor compreensão do próprio trabalho do formador.


			Esta pesquisa interessa-se pelos sentidos que os professores constroem no trabalho e em função dele. Embora eu não buscasse, como objetivo inicial, tematizar o saber e o saber-fazer dos professores, o conhecimento construído por eles, ao longo do processo de formação, permeia, de modo geral, as análises aqui realizadas. Não identifiquei, na literatura consultada, pesquisas interessadas em captar os sentidos do trabalho mediados por um processo assistido de educação continuada – em outras palavras, uma aproximação com os modos de ser e de estar na docência baseando-se na lida concreta desse fazer cotidiano.


			Nesta pesquisa, a escola como instituição formadora é abordada na perspectiva de projeto coletivo, isto é, como expressão dos desejos e necessidades de uma comunidade sociocultural concreta. Não é a colaboração em si o que conta, como lembra Fullan (2002, p. 272). A colaboração só é positiva quando se concentra na atuação de todos os alunos e nas práticas inovadoras que podem produzir uma melhora nos estudantes desmotivados. Entretanto, mais que dizer dos limites e das possibilidades do trabalho coletivo, quis aproximar-me dos modos como os professores vivem esses espaços coletivos, dos sentidos que constroem sobre a função social da escola, dos compromissos que estabelecem com os estudantes, das relações que desenvolvem com os pares e superiores – enfim, do seu modo de ser e de estar no trabalho.


			Para isso, elegi como principais interlocutores Lev S. Vigotski, Mikhail Bakhtin, Walter Benjamin, Jorge Larrosa, Alexis Leontiev, Christophe Dejours e Michel de Certeau. O que existe de comum entre eles que justifica reuni-los num mesmo trabalho? Embora esses autores não sejam tomados em relação à estrutura mais geral de suas obras, há tangenciamentos importantes entre eles. Todos mostram-se interessados em compreender a produção dos sentidos e os processos humanos de constituição da subjetividade. Subjetividade esta que tem sua gênese nas relações com o outro e com a cultura. A concepção que eles têm sobre pesquisa é convergente. Além do que, apresentam uma visão da história que não nega o cotidiano e a singularidade dos sujeitos. 


			Vigotski, Bakhtin e Leontiev são herdeiros de uma mesma tradição sócio-histórica. Para eles, o homem constitui-se imerso na cultura, isto é, nas experiências construídas histórica e coletivamente, bem como nas práticas sociais. Tratar de processos formativos e de constituição de sujeitos, em espaços coletivamente partilhados, implica, necessariamente, perguntar sobre as práticas sociais desses sujeitos, sobre os discursos que circulam entre eles e sobre as interações que se estabelecem no decurso desse movimento.


			As funções psíquicas superiores, segundo Vigotski, criam-se no coletivo e são mediadas por mecanismos de significação e sentidos. Posteriormente, caminham para a individualização, quando se constituem como função psicológica da personalidade. Vigotski, ao se perguntar o que é o homem, dá-nos a chave para a compreensão dos sujeitos singulares e histórico-culturais. Tal como ele próprio responde em O Manuscrito de 1929, o homem é a personalidade social = ao conjunto de relações sociais, encarnado no indivíduo (funções psicológicas construídas pela estrutura social), (Vigotski, 2000, p. 33). A transformação que tanto Leontiev quanto Vigotski anunciam no plano ontogenético – a história pessoal – é um caso particular do que ocorre no plano filogenético – a história da espécie. 


			Há uma identidade essencial entre Bakhtin e Vigotski, Leontiev e, mesmo, Wallon, colegas da escola de Kharkov, que permite compreender uma sociologia do sujeito: cada um de nós leva consigo o fantasma do outro, real ou virtualmente presente em nossas vidas. As relações sociais geram efeitos singulares em cada sujeito. Os indivíduos são singulares não porque escapam do social, mas porque sua história pessoal vai sendo forjada na sua relação com o mundo, com os outros e com eles próprios. São horizontes de possibilidades que se abrem. Escolhas que vamos fazendo num permanente embate com e contra. A história pessoal está, assim, ao mesmo tempo, marcada pela singularidade e pela história humana, perspectiva que não é alheia a Benjamin, em toda a sua obra e, mais especificamente, nas suas teses sobre a História. 


			Vigotski e Bakhtin atribuem um papel central à interação verbal. Para eles cada sujeito se torna ele mesmo, por meio do outro. Essas teses e seus desdobramentos implicam a possibilidade de se compreender a constituição dos professores nos espaços formativos. Esses autores são considerados, portanto, pela contribuição original que deram à compreensão dos processos interativos e à questão geral da enunciação, da produção de sentidos, da identidade e da subjetividade. Ambos tematizam a emergência e o funcionamento dos signos na vida humana.


			Recorrer a Bakhtin impôs-se não só pela necessidade de se examinarem os textos inventariados, mas também porque, para o autor, a palavra é o signo ideológico por excelência. As palavras captam e, conseqüentemente, indiciam os processos de constituição dos sentidos e dos sujeitos. Foi com base nos aprendizados principalmente, de Problemas da poética em Dostoievski (1997c) e Questões de literatura e estética: a teoria do romance (1998) que procurei cuidar da dimensão ética ao lidar com as enunciações dos professores. 


			A obra de Bakhtin gira em torno do eixo do eu e do outro. A vida, segundo o autor, é vivida na fronteira entre a experiência individual e o excedente de visão. O que vemos é determinado pelo lugar de onde vemos. Como sujeito, não posso ver em mim aquilo que é visto pelo outro, mas que pode me ser dado a ver pela narrativa do outro, pelo modo como este reage ao que digo e faço. Trata-se de uma necessária complementaridade de visões, de dentro para fora e de fora para dentro. O eu não tem existência própria fora do seu ambiente social – necessita da colaboração do outro para se constituir, para se definir e ser autor de si mesmo. Uma constituição dolorosa, porque a palavra é arena de luta, lugar de embate de múltiplas percepções sobre o trabalho, sobre a natureza, sobre o modo de viver, de dizer o mundo e de se dizer nele. Trata-se de um eu aberto e inconcluso, susceptível aos discursos compartilhados. Essa inconclusibilidade pode ser compreendida mediante a idéia de acabamento estético, proposta em O autor e o herói.


			Embora ciente das divergências entre as correntes psicológicas no que se refere aos programas de pesquisa de Leontiev e Vigotski, mantive-os como interlocutores privilegiados. Enquanto Leontiev, na sua teoria da atividade, dá ênfase ao papel dominante da ação prática, Vigotski escolhe como unidade de análise a esfera simbólica e comunicativa da atividade humana. O primeiro constrói sua teoria da atividade fundando-se em Marx, baseado na 1ª tese de Feurbach, em que se concebe o mundo como atividade humana concreta e não como contemplação; o segundo prende-se à 6ª tese, que trata da origem social da consciência humana. Uma das críticas que se faz a Leontiev é a de que ele teria reduzido a consciência ao reflexo do externo, na medida em que baseia sua análise na atividade humana. 


			Em que pese às críticas, nenhuma delas pode ser analisada e julgada sem que se faça referência ao momento em que esses autores viveram e às condições de produção de seus trabalhos. Compartilho com Vladmir Zinchenko, em Estudos sócioculturais da mente (1998), a idéia de que é adequado supor que não se trata de duas escolas, mas de duas linhas de pesquisa que tomaram unidades de análise diferentes, valendo-se de uma mesma base na filogênese e na ontogênese. Ao se confrontar o que Leontiev explícita em 1931, em O desenvolvimento da memória e, posteriormente, em 1978, em O desenvolvimento do psiquismo, com os escritos de Vigotski, especialmente em Pensamento e palavra e A função social da mente, percebe-se que são semelhantes seus pressupostos teórico-metodológicos. A consciência, para Leontiev (1978), é forjada na dependência essencial do modo de vida, baseando-se nas relações sociais existentes e no lugar que o indivíduo ocupa nessas relações.


			Qual seria a contribuição de Leontiev às teses de Vigotski e Bakhtin, uma vez que são herdeiros de uma mesma tradição sócio-histórica? Para ele, todo ser humano é sujeito, mesmo que dominado e alienado. E é desse sujeito que ele se ocupa ao recuperar os sentidos do trabalho. Na construção do homem genérico, motivo e motivação no e para o trabalho são inteligíveis pela inteligibilidade da condição humana:


			 


			É daí que é necessário partir: da condição de filho do homem, condição que faz dele um sujeito, ligado a outro, desejando, partilhando um mundo com outros sujeitos e com eles transformando esse mundo. Essa condição impõe ao filho do homem que se aproprie do mundo e construa a si mesmo, se eduque e seja educado. (Charlot, 2000, p. 49)


			 


			O sentido da atividade de um sujeito está na relação que ele estabelece entre o motivo – sua meta – e sua motivação – o que o leva a agir e orienta sua ação para alcançar a meta pretendida. A atividade é um conjunto de ações motivadas. Os sentidos são dinâmicos. Mudam-se os sujeitos, mudam-se os sentidos do mundo.


			Pela educação continuada, os professores são inscritos em determinados tipos de relação com o mundo e com mundos particulares, com a escola, consigo mesmos e com os outros. Essas relações podem gerar tanto a solidão e a invisibilidade quanto à visibilidade, o reconhecimento e o prazer de um sujeito engajado no mundo.


			Em Dejours e Leontiev, busquei compreender o paradoxo entre sofrimento e prazer, duas dimensões igualmente presentes na docência. Certeau foi eleito por voltar-se para os sujeitos ordinários que, cotidianamente, como formigas e equilibristas, inventam as artes do fazer, do morar e do caminhar. Os sujeitos, em Dejours e em Certeau, apropriam-se e reapropriam-se do mundo, constroem desvios, deslocam o que está posto no dia-a-dia, usam de uma inteligência prática herdada da experiência, criam e recriam outros modos de exercer seu trabalho. Essa inteligência astuciosa ou desviante de que fala Certeau está na origem da discussão de Dejours sobre a inteligência prática. Em O fator humano, esse autor analisa mais explicitamente os efeitos dos jogos que ocorrem no espaço cotidiano do trabalho concernente à visibilidade, ao reconhecimento e à confiança. De novo, encontra-se a relação entre  o eu e seu outro.


			Enquanto Certeau em Artes de fazer e em Morar e cozinhar se ocupa mais explicitamente do cotidiano e do miúdo que constitui a vida humana, Dejours restringe-se à lida dos homens no mundo do trabalho. Em ambos, os sujeitos ordinários apropriam-se do mundo de um jeito silencioso, produzindo pequenos ruídos ou apagando as marcas com e contra os formadores e, apesar destes. Com astúcia, o fraco luta na invisibilidade, constrói alianças, busca reconhecimento, dá visibilidade a seu trabalho. O grupo é ancoragem para se constituir como autor, embora cada um siga enunciando-se de um modo pessoal. São fundadores de discursividades. (Foucault, 1997, p. 58)


			Dejours também se volta para a questão do significado e da produção dos sentidos. Em A loucura do trabalho (1992), elegeu a categoria de drama como central para se pensar o sujeito e a personalidade – categoria criada por Politzer e citada por Vigotski, em O manuscrito de 1929. O medo e a solidão são analisados por Dejours ao longo de sua produção. É nesse autor que se encontra um amplo estudo sobre como os trabalhadores agem no trabalho – ancoragem para compreender que os problemas concretos não podem ser resolvidos com a exclusividade dos conhecimentos dos formadores. O trabalho confronta os professores precisamente com o mundo real e não só com situações-padrão, artificial e idealmente construídas. Toda situação de trabalho implica uma excursão fora da norma, fora da tradição. Comporta uma atitude de desvio e transgressão, idéia igualmente presente em Certeau.


			Dejours, Certeau e Bakhtin não só toleram a diferença como fazem dela objeto de investigação. Recorrendo a Stam (1992), pode-se dizer que Bakhtin respeita e aplaude a diferença. Não poderia ser de outro modo, dado que as categorias-chave deste autor são a carnavalização, a polifonia e o dialogismo.


			Para Vigotski, Bakhtin, Benjamin e Larrosa, a linguagem não é apenas mediação pela qual se rememora. Ela é constitutiva do pensamento, da experiência humana e fundamental na construção da história – Pensa não o pensamento, pensa a pessoa (Vigotski, 2000, p. 33). Rememorar e narrar não um passado que se basta a si próprio, mas a vida de pessoas reais, anônimas, ordinárias e que ficam esquecidas – é o que se pode ouvir, igualmente, de Certeau, de Benjamin ou de Larrosa.


			Segundo Vigotski, o desenvolvimento da memória mediada pelos signos é uma característica dos humanos e produto da cultura. Enquanto, para a criança, pensar significa lembrar, para o adolescente ou adulto, lembrar é pensar. Memória, narrativa e experiência unem Vigotski, Benjamin e Larrosa. A concepção de narrativa em Benjamin está relacionada com seu conceito de experiência (Erfahrung). Erfahrung vem do radical fahr, que, em alemão significa “percorrer”, “atravessar uma certa região durante uma viagem” (Gagnebin, 1999, p. 57). Para o autor, o sentido de experiência aproxima-se da idéia de viagem, de caminho e – quem sabe? – até de ultrapassagem, porque implica passar por. A Erfahrung é como um rio que não empoça, escorre, que não se fixa, espraia. Conhece outros domínios, encontra outras águas.


			Ainda que não trate a questão do sujeito numa perspectiva histórica, Larrosa (1998) entende a experiência como viagem de formação, que consiste em refletir sobre aquilo que nos passa (1998). Como o marinheiro de Benjamin, o narrador sai de si e volta a si transformado. O mesmo tema é tratado por Bakhtin (1997b, 1997c) quando discute o eu-para-mim, o eu-para-o-outro e o eu-para-nós. O eu-para-mim é aquele que não pode passar sem o outro e seu reconhecimento; o eu-para-o-outro é o que tem reflexo no outro, é um outro que pode tirar lições da experiência narrada; e o eu-para-nós o que, ao voltar transformado, já não é mais o que saiu: O eu se esconde no outro, nos outros, quer ser o outro para os outros, entrar até o fim no mundo dos outros como outro, rejeitar o fardo do eu único no mundo (o eu-para-mim) (Bakhtin, 1997b, p. 388).


			Esses autores ecoam e fazem sentido neste trabalho, portanto, a partir do contato que fui tendo com eles e do que se tornou possível apreender deles – conexões. É com base na concepção de formação do ser humano, de constituição de sujeito incompleto, inconcluso e diverso, e de produção de sentido que se justificam esses autores e não outros.


			


			

				

					4 Um dossiê dos saberes dos docentes é apresentado na Revista Educação e Sociedade n. 74, São Paulo: Cortez/Cedes, 2001.


				


				

					5 O NBPTS, no final de 2000, já certificou mais de 5.000 professores, com expectativa de atingir 100.000 durante a próxima década.
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