Historia, Memoria e
Autobiografia na Pesquisa
Educacional e na Formacao

Alguns dos argumentos desenvolvidos no
presente texto constituem uma elaboracao
mais aprofundada de questdes que apare-
ceram originalmente em Bueno, Sousa,
Catani e Souza, 1993 e Sousa, Catani, Souza
e Bueno, 1996.
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HistoriaA, MEMORIA E AUTOBIOGRAFIA NA
PresqQuisa EpucacioNAL E NA FORMACAO

Denice Barbara Catani, Belmira Oliveira Bueno, Cynthia Pereira de Sousa e
M. Cecilia C. C. Souza. Faculdade de Educagao - Universidade de Sao Paulo.

“A verdadeira imagem do passado perpassa, veloz. O passado s6 se deixa fixar,
como imagem que relampeja irreversivelmente, no monento em que é reconheci-
do (...) irrecuperdvel é cada imagem do presente que se dirige ao presente, sem
que esse presente se sinta visado por ela”. (Walter Benjamin, “Sobre o con-
ceito de histéria”)

Os elos que constroem a perspectiva de estudos
da docéncia, memoria e género

Explicitar os elos que dao sentido a aproximagao dos termos
docéncia, memdria e género, tal como aqui se apresenta, implica em
retornar para aquém do nascimento de nosso grupo e da producao de
nossos primeiros trabalhos, para localizar uma série de questoes e inte-
resses que desde entdo estavam presentes nas experiéncias do ensino
universitario e, em especial, nas do ensino que se destina a formagéo de
professores e especialistas em educagao, como é o caso dos cursos de
Pedagogia e Licenciatura. Em nossas mais elaboradas ou mais intuitivas
escolhas havia um reconhecimento de que a maioria dos textos utiliza-
dos nos programas das disciplinas ditas pedagogicas eram extremamente
fechados e pouco estimulantes. Por outro lado, pensavamos, ainda, que
a reflexdo sobre vérios aspectos ligados aos processos educativos pode-
ria ser potencializada pelo recurso as obras autobiograficas e de ficcao,
cujo conhecimento funcionaria como ponto de partida estimulador a
reflexdo, andlise e critica de temas relacionados a formagao abrindo, as-
sim, um caminho para outros textos.

Tal conjuntura, entre nos, foi o que favoreceu o encontro com a
obra de Elias Canetti, A Lingua Absolvida (1987) - primeiro volume de
suas memorias. A maneira pela qual ali se encontram recordadas e des-
critas as experiéncias de formacao do autor é extremamente produtiva
no despertar para o exame das tematicas de ensino. De fato, raras obras
memorialisticas reservam tamanho cuidado para com os aspectos da
historia da formacao, da escolaridade, das relagoes vividas na escola ou
a partir dela. Naquele momento dizia-se: “Pensar a leitura d’A Lingua
Absolvida como leitura fértil para a compreensao do tema da educagao é
algo que pode servir de alento aos que ha muito ja se fartaram com as
produgdes usuais da pedagogia” (Catani, 1990-1991:23). E prosseguia-
mos sustentando ainda o fato de que nesta leitura “... encontram-se ele-
mentos que, certamente, permitem pensar a pluralidade de sentidos das
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experiéncias de formacao, refletir sobre a instituigao escolar enquanto
lugar de homogeneizacao dos comportamentos e sobre o espaco aberto
para as diferengas nas relagdes entre os individuos” (p. 24).

Decerto esse interesse encontrou em outras obras autobiogra-
ficas estimulo para se buscar alternativas de ensino no campo pedagogi-
co. Desse modo, muitas produgdes do género foram com o tempo incor-
poradas ao nosso trabalho, sempre na intengédo de buscar tematizacoes
variadas e cheias de significacao para conhecer e discutir as questdes de
ensino. Da ja conhecida leitura d’O Ateneu de Raul Pompéia a
Infincia de Graciliano Ramos, cruzamos outros textos autobiograficos
e estivemos buscando referéncias a vida na escola, as relagdes com
os professores e as experiéncias de aprendizado. E, diante desse
fato, ndo pudemos nos furtar ao enfrentamento de problemas atinentes
a produgao da memoria coletiva e individual, bem como as
especificidades e controvérsias ligadas a escrita de obras autobiografi-
cas. Naquele momento, recuperavamos, ao escrevermos sobre Canetti,
as referéncias que W. Benjamin havia feito a proposito de Proust: “...
nem tudo nessa vida é modelar, mas tudo é exemplar” (Catani,
1990-91:24). A breve féormula encerrava a adverténcia precisa sobre
0 uso que postulavamos para as leituras memorialisticas: de fato,
tratava-se e trata-se ainda, para nds, de conhecé-las e entendé-las como
um caso de. Se as propriedades de estilo do relato canettiano, bem como
a profusao de informagdes que tecem sua rememorac¢ao podem ser in-
tensamente admiradas, ndo sdao, com certeza, para serem modelos de
forma, de estilo ou de vida.

Também as argutas ponderagoes de Benjamin sobre a memo-
ria vieram permitir uma cautela eficaz na consideracgao das obras auto-
biograficas a que recorremos. Ao falar sobre a escrita de Proust, ele diz:
“o importante para o autor que rememora nao € o que ele viveu, mas o
tecido de sua rememoragao, o trabalho de Penélope da reminiscéncia.
Ou seria preferivel falar do trabalho de Penélope do esquecimento? (...)
Nao seria esse trabalho de rememoracdo espontanea em que a
rememoracao € a trama e o esquecimento a urdidura, o oposto do tra-
balho de Penélope, mais que sua copia? Pois aqui é o dia que desfaz o
trabalho da noite.” (apud Catani, p. 24-25). Ao refletirmos sobre a con-
figuracao do escrito autobiografico canettiano, a partir de tais observa-
¢Oes, constatamos que ele se obriga a falar simultaneamente da urdidura
e da trama de sua histéria. Seu relato afirma e reitera escolhas sem dei-
xar de aludir aos sentidos do que foi recusado, mostrando assim como
foi feita sua aten¢do para com o mundo. Ao reconhecermos no recurso
ao texto autobiografico imensas potencialidades, estamos constatando
também a necessidade de explorar nos dominios interdis-ciplinares da his-
téria, da sociologia e da psicologia os fundamentos que tornam possivel a
analise dos cruzamentos tematicos acerca da memoria e da educacao.
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No quadro desses desafios, o ntcleo persiste sendo o pro-
blema da formagao e, em especial, o da formagao para a docéncia,
vista ndo somente a partir dos conhecimentos que se fazem necessa-
rios ao exercicio da profissdo, como também a partir de um entendi-
mento e de uma atengdo para com dimensdes - até agora pouco
explicitadas - da situagdo pedagdgica, tais como as significagoes ad-
quiridas pelas experiéncias da vida escolar, as relagdes com o co-
nhecimento e seu vinculo com a relagdo mantida com os professo-
res, ou como entende Barthes (1988) as multiplas configuragdes da
relagdo pedagogica como exercicio de linguagem. Do ponto de vista
cronol6gico, na histéria da forma pela qual tais temas foram se im-
pondo para nés cabe sublinhar um interesse comum e os investi-
mentos partilhados por nés no ambito da Histéria da Educagao. E
mesmo esse fato e os estudos que vinhamos realizando, aliado a pre-
dominancia evidente das mulheres no curso de Pedagogia e nas agdes
que vieram a ser desenvolvidas com pessoas ja atuantes no magiste-
rio que sugeriram para noés a consideragao obrigatoria das relagdes
de género. E essa tentativa tem sido feita pelo esforgo de
desnaturalizar a visdo feminizante que perpassa o trabalho docente,
entre nods, e que evidencia a forma pela qual se reservou as mulheres
uma esfera de atuagao destinada a preserva-la de contatos mais pro-
dutivos com o conhecimento. Um tal trabalho deve colaborar ainda
para colocar em questao a forma pela qual - como mostra Joan Scott
ao retomar a argumentagao de Bourdieu - instauram-se a partir das
relagdes de género modalidades de “di-visdo do mundo” que ope-
ram como principios de hierarquizagao e portanto de poder. (Scott,
1988) Sustentdvamos, assim, num de nossos primeiros estudos con-
juntos (Bueno, Sousa, Catani e Souza, 1993) o fato de que as deter-
minagoes de género em suas relagdes com a formacgao tém sido, des-
de algum tempo, investigadas na histéria da educagao brasileira. O
que estamos propondo, entretanto, é que a consideragao dessas de-
terminagdes seja incluida nos projetos de estudo, pesquisa e trans-
formagao das praticas, ampliando assim os limites da histéria da
educagao, num duplo sentido: o da inclusdo do presente
autotematizado pelos proprios agentes educacionais e o da preocu-
pagdo, expressa por Anténio Névoa, de que se construa a partir da
histéria dos processos de formagdo uma narrativa que ajude a en-
frentar os dilemas educativos atuais. Na configuragao assumida por
nosso trabalho, trata-se de favorecer um olhar para o modo como o
passado é trazido até o presente para disciplinar e normalizar as
agoes (N6voa, 1994b, p.2). Desse modo, os elos que passaram a unir,
em nossos estudos, os termos docéncia, memoria e género foram pro-
gressivamente ganhando maior visibilidade, ao serem construidos
como objetos de investigacao.
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Docéncia, Memdéria e Género: a histéria das acoes
de formacdo e da pesquisa

No cerne das tentativas de resposta a questao: o que podemos
fazer para formar bons professores de professores - nossa questéo - reapare-
cem, inumeras vezes, as velhas indagagoes sobre que praticas desenvol-
ver, que informagdes privilegiar, a que contribuicdes recorrer. Duas or-
dens de experiéncias praticas tém sido concretizadas com professores ja
formados e com alunos em processo de formagao inicial. Uma primeira,
que trabalha a reconstruciao da histéria de formacao/escolarizacao dos
individuos, buscando propiciar uma compreensiao mais arguta da ca-
deia de relagdes que esses individuos mantém com o conhecimento e a
maneira pela qual atribuiram e atribuem significados as situagdes da
vida escolar. Uma segunda ordem de experiéncias incide sobre as tenta-
tivas de elucidacao das préprias praticas docentes a partir da compre-
ensao das escolhas, motivos, informagdes, experiéncias e conhecimen-
tos que permeiam a vida profissional. Na concretizacio dessas ativida-
des temos trabalhado com alunos do curso de Pedagogia e com profes-
sores da habilitacdo magistério, sujeitos privilegiados porque agentes
multiplicadores da formagéo. O grupo de professores da rede publica
que trabalha conosco originou-se de um “curso de aperfeicoamento”
ministrado por nds, nos moldes tradicionais, no decorrer do ano de 1993.
As questdes que dali emergiram e 0 nosso modo de percebé-las foram
progressivamente configurando a necessidade de experimentar o
aprofundamento da compreensao dos problemas. Para o grupo que per-
sistiu no trabalho, a principal questao passou a ser a de compreender a
natureza das relagées que cada um de nés mantém com o conhecimento
€, mais ainda, de saber das relacdes e disposi¢oes que estamos favore-
cendo, nos futuros professores, com nossas praticas de formacao. Uma
tal formulacao é, segundo pensamos, a mais geral, que envolve e reco-
bre os modos de agir profissionalmente na situagdo da vida escolar e
que se enraiza numa histéria de vida e de formaco a ser compreendida.

A proposta de trabalhar na produgao/analise de relatos auto-
biograficos da formagao intelectual (ou “histérias da vida escolar”) - tex-
tos que os mestres constituem para dizer de si proprios e a si proprios -
antes de mais nada, parece pOssuir como recurso metodolégico um po-
tencial de compreenséo bastante fecundo. Ao serem trabalhados, esses
relatos favorecem o redimensionamento das experiéncias de formacao e
das trajetorias profissionais e tendem a fazer com que se infiltrem na
pratica atual novas opgdes, novas buscas e novos modos de conduzir o
ensino. E justamente sobre essa potencialidade que se arquiteta a nossa
aposta: trata-se de propor um investimento, sempre a médio prazo, no
qual ao trabalharmos com professores de professores, atuamos sobre a
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dimensdo da identidade profissional dessas pessoas ajudando a
colocar em questao os processos sociais e pessoais de construgao
das insercdes na realidade.

O reconhecimento das potencialidades educativas do trabalho
com os relatos de formagao apoia-se na idéia de que a espécie de reflexao
favorecida pela reconstitui¢ao da histéria individual de relagdes e experi-
éncias com o conhecimento, a escola, a leitura e a escrita permite
reinterpretacoes férteis de si proprio e de processos e praticas de ensinar.
Michel Pollak (1989) ja assinalara, a propésito do recurso as histérias de
vida nas ciéncias sociais, algo semelhante, ao referir-se as potencialidades
das mesmas também como: “instrumentos de reconstruc¢ao da identidade
e nao apenas como relatos factuais”. E ainda ao assinalar: “Por defini¢ao
reconstrucao a posteriori, a histéria de vida ordena acontecimentos que
balizaram uma existéncia. Além disso, ao contarmos nossa vida, em geral
tentamos estabelecer uma certa coeréncia por meio de lagos l6gicos entre
acontecimentos-chaves (que aparecem entao de uma forma cada vez mais soli-
dificada e estereotipada), e de uma continuidade, resultante da ordenagao
cronolégica. Através desse trabalho de reconstrugao de si mesmo o indivi-
duo tende a definir seu lugar social e suas relagées com os outros” (p. 13).
Embora ndo fagamos uso das histérias de vida, no sentido classico do ter-
mo, percebemos que a natureza do trabalho por nés desenvolvido aproxi-
ma-se destas e, por conseqtiéncia, pode partilhar de alguns dos seus limites'.

Evidentemente, nao cabe aqui estendermo-nos sobre os aspec-
tos técnicos da execugao do trabalho; ainda assim, é preciso observar
que, quer nas circunstancias do relato oral (no qual os professores re-
constroem a sua percepgao das proprias praticas), quer nos relatos escri-
tos (para a produgao dos quais se tém usado sempre alguma obra
memorialistica que funciona como mola propulsora ou elemento
desencadeador do desejo de escrever sobre si e sobre sua formagao) bus-
ca-se propiciar condiges para a compreensao da propria historia num
esforgo de recriagdo da memoéria individual enquadrada pela memoria
coletiva da histéria da profissao, tal como é possivel produzi-la no caso
brasileiro. Trata-se de trabalhar retomando eixos articuladores dos rela-
tos e integrando-os na discussao das formas pelas quais os professores
atuam e representam suas atuagoes, praticas e intervengoes. Esse modo
de entender e propor a melhoria da formagao docente quer opor-se a
uma atitude de menosprezo a memoria que tem transparecido com fre-
quiéncia no campo educacional.

A proposigdo inicial do trabalho, tendo as raizes que ja foram
explicitadas, nasceu vinculada as leituras que alunas do curso de Peda-

! Por essas razdes, nao é possivel deixar de referir a critica de P. Bourdieu as “histérias de
vida” no texto “A ilusao biografica” que funciona como clara adverténcia as implicacoes
das mesmas. Tal artigo, inicialmente publicado em Actes de la Recherche en Sciences Sociales,
Paris, Minuit, juin 1986, n. 62/63, aparece como o aparece como o apéndice n® 1 na tradu-
¢do de Razdes Priticas, Campinas, Papirus, 1996.
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gogia haviam feito do relato de Canetti e que testemunhavam a reflexao
desencadeada em si sobre a sua prépria histéria de formagao. Pautou-
se, depois, na escrita de relatos de formagao que obedeciam a eixos cro-
nologicos: as narrativas constituiam-se, por exemplo, como formas de
recuperar/rememorar experiéncias e lembrangas, das mais remotas ou
de quanto se alcangasse retrospectivamente, até a entrada na escola; da
entrada na escola até a escolha da profissdao e assim por diante. A
linearidade imposta por esses eixos a reconstitui¢ao da histéria de for-
magao, bem como as discussoes surgidas dai fizeram com que estivésse-
mos atentas a alguns eixos tematicos emergentes dos relatos. A analise
desses eixos revelou que eles préprios poderiam ser os temas
organizadores da produgao, ao serem sugeridos para a escrita. Desse
modo, passamos a organizar as atividades tendo como nucleos “as rela-
¢Oes com a leitura”; “a entrada na escola”; “a memoéria de professores
marcantes”; “ser homem e ser professor”; “ser mulher e ser professora”;
e outros. Tais nucleos tematicos mostraram-se mais eficientes pelo fato
de multiplicarem as possibilidades de emergéncia das questdes/
rememoragdes e portanto da analise e discussao.

A perspectiva de trabalho aqui tematizada, das articulagoes e
entrecruzamentos relativos a docéncia, memoria e género, tem-se defi-
nido a exemplo de outras propostas ligadas a estudos acerca da autobio-
grafia e formagao, como alternativa a ser concretizada no dominio das
praticas educativas e no dominio da pesquisa acerca dos processos for-
madores. Nesse ultimo caso, temos investigado, entre outros temas, as
especificidades presentes em relatos de homens e de mulheres, o uni-
verso de significagoes individuais relativas as experiéncias com a vida
escolar, as multiplas injunc¢oes experimentadas a partir das relacoes de
género, as relagdes mantidas com o préprio trabalho docente e os mo-
dos especificos de representacao de si no que tange a competéncia, a
narragao e a auto-observacao dos professores e das suas praticas cotidi-
anas, enfim, um conjunto de problemas pertinentes a profissdo e a for-
magao e que, em nosso entender, nao foram ainda exaustivamente
estudados, no ambito da pesquisa educacional. De fato, o que se
convencionou chamar de pesquisa narrativa, no campo educacional,
enfatiza a variedade de praticas de investigacao e de formagao assim
agrupadas, como iniciativas que vém se firmando no campo desde a
década de 80, principalmente na Europa, e que deve muito as tentativas
de realocagao do sujeito no centro das interpretagoes das ciéncias huma-
nas. Nossos esforgos também partilham do que Ivor Goodson (1992) iden-
tificou como os investimentos de inclusdo da voz dos agentes educacio-
nais, em especial dos professores, no estudo da profissao, da historia da
escola e do ensino e das propostas de intervengao pedagdgica.

A variedade e forca da perspectiva autobiografica, por exem-
plo, poderiaja ser atestada na produgao da obra O Método (Auto)biogrifico
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e a Formagdo, que Anténio Névoa organizou em 1988. No livro, fazem-se
presentes varios nomes do cendrio europeu que, no momento, aplicavam-
se em investigar o uso dessa alternativa de formacéo e em explicitar seus
fundamentos teéricos. Franco Ferrarotti, Gaston Pineau, Pierre Dominicé,
Christine Josso, Mathias Finger e o proéprio Névoa apresentam um pano-
rama rico de iniciativas que se pautavam pela perspectiva (auto)biografica,
que parece ser assim nomeada (com a prudéncia do paréntese) para cha-
mar a atengao para as especificidades que estavam mesmo anunciando
polémicas e também alternativas de pesquisa e atuagao, como as que se
denominam hoje de “auto-formagao”. Da experiéncia de N6voa com o
Projeto Prosalus que desenvolveu agdes de formagao junto a formadores e
gestores ligados ao Ministério da Satde, em Portugal (e que deu origem a
publicagao) as experiéncias descritas e analisadas por Christine Josso, na
Universidade de Genebra, é possivel assinalar a grande diversidade de
agdes educativas geradas no ambito dessa perspectiva, além das vdrias
implicacdes, enraizamentos e desdobramentos tedricos enfrentados”.

A problematica da construgao e interpretacao das narrativas
autobiogréficas, exemplarmente investigada no dominio dos estudos lite-
rarios, encontra em P. Lejeune um arguto analista, que desde Le Pacte
Autobiographique (1975) examina e explicita os dispositivos constitutivos
das operagdes de produgéo desses relatos. A compreensédo advinda do seu
estudo sobre as Confissdes de Rousseau é ttil no investimento de interpre-
tar a construgao de relatos na primeira pessoa e no exame dos lugares que
o sujeito assume na trama desses textos. Do nosso ponto de vista e em
funcao do fato de que essas leituras acompanharam o desenvolvimento
das préticas de formagao e a investigagao sobre os relatos, defrontamo-nos
com outras questdes que diziam respeito as intimeras modalidades de re-
curso a perspectiva autobiografica, no dominio educativo. Assim, vale a
pena assinalar que para vérios autores no processo autobiografico em for-
magio, que Peter Woods (1990) denomina a produgéao da “autobiografia
assistida”, a énfase é dada a construcao oral e mesmo a alternativa da “au-
tobiografia construida em grupo”. Do ponto de vista “técnico”, se assim se
pode dizer, o autor que fornece uma maior especificagdo do seu modo de
trabalho nesse campo é Pierre Dominicé, em seu livro L’Autobiographie
comme Processus de Formation (1990) que trata da formagao de adultos.

Em nossa experiéncia, como tivemos oportunidade de conduzir,
até o momento, operamos com narrativas escritas que sao socializadas em
situacao de formagcao (aula ou encontros de formagao continua) o que de
fato volta nossa atengéo de modo mais intenso para as especificidades do

2Um estudo que deve ser mencionado, a proposito, é Cheminer vers soi de Christine Josso,
Lausanne, Ed. L'Age d’homme e Fonds national suisse de la Recherche Scientifique/
Université de Geneve, 1991, obra que a prépria autora define como voltada para a “ex-
ploracdo integrada a uma abordagem biogréfica do conhecimento de si (que) permite
uma retomada de nossas identidades e de nossa subjetividade, das dindmicas que as
modelam, das rupturas e continuidades que a caracterizam”. (Apresentagao).
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ato e dos resultados da escrita de si. Conforme sera sublinhado adiante,
esta constitui oportunidade privilegiada de tomada de consciéncia e de
reflexao pessoal. O que dizer do fato de que, na maioria das vezes, as pes-
soas referem-se ao gosto por essa escrita e ao que poderiamos chamar de
prazer em auto-narrar-se? E, pois, pleno de significagdes esse processo de
escrever sua propria histéria a partir do ntcleo da formacao que se especi-
fica em eixos ligados a aspectos especificos da experiéncia intelectual e
escolar. E importante ainda dar conta do fato de que o investimento na
perspectiva autobiografica e nas investigagdes que unem os termos
docéncia, memoria e género potencializaram também o reconhecimento
de questdes da historia da educagao brasileira e da sua produgao.

Memoria e experiéncia docente’

Obelo ensaio de Horkheimer e Adorno* sobre o iluminismo anali-
sa odilema colocado para o homem ocidental pela modernidade; a alter-
nativa de arrancar a existéncia a natureza, que exige a presencga de espirito
constante, e a tentagdo de voltar ao passado, representada na narragao
homérica pelo canto das sereias. Prevenido (ou enganado) por Circe,
Ulisses tapa os ouvidos de seus marinheiros com cera, mas ele proprio,
movido pela curiosidade, amarra-se ao mastro do navio, e ordena aos na-
vegadores que continuem a remar, nao importa o que acontega. Os autores
notam que os gritos de Ulisses, quando pede que o libertem, ao ouvir o
canto, ndo poderdo ser mais atendidos. Atado ao mastro, como mais tarde
a cadeira e a poltrona, definird para sempre a atitude passiva do homem
ocidental em relacdo a memoria, de ora em diante neutralizada no campo
das artes e assim dissociada da pratica da vida cotidiana. Os marinheiros,
vigorosos e disciplinados, continuam a remar, sem saber da ameaca mas
também da beleza do canto das sereias, pois s6 pode resistir a tentagao da
memoria quem é excluido de seu conhecimento. E necessario manté-los
ignorantes para torna-los praticos.

O ensaio sobre o iluminismo foi um dos pontos de apoio que
serviu para se dirigir uma série de criticas ao projeto moderno de fazer
valer a ciéncia para a vida pratica e alijar a memoria para o campo das
amenidades culturais. Ao se denunciar a relagao entre o poder dos domi-
nantes de reservar para si o direito & memoria, de impor sua versao do
passado aos dominados, de menosprezar as rememoracdes do homem
comum, principalmente, de proibir a transformacao da memoria em ex-

*Uma outra versdo da andlise abrangida por esse item foi apresentada no XXVI
Congresso Interamericano de Psicologia, sob o titulo “Psicologia e o tempo na
educagio brasileira”, em 10 de julho de 1997, por Maria Cecilia C.C. Souza.

* Horkheimer, Max. “O Conceito de [luminismo” in Benjamin, W. Horkeimer, M. Adorno
T. W. E Habermass, J. Texto Escolhidos. S. Paulo, Abril, 1975, p. 117 e ss. (Colegao Os
Pensadores)
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periéncia, colocou-se anu um dos dispositivos mais autoritarios e insidi-
0sos do colonialismo da tecno-ciéncia sobre o pensamento atual. Na déca-
da de oitenta, retomou-se o fio da meditacdo sobre a memoria, que havia
acompanhado o pensamento ocidental no inicio do século, através das obras
de Bergson, James, Proust, Freud, Joyce, Conrad, Halbwachs, dos pensa-
dores da escola de Frankfurt e dos pesquisadores da escola de Chicago,
interrompido pela II Guerra Mundial e pela euforia pragmatista que a
seguiu. Revalorizou-se, sob o conceito de experiéncia, a memoria e a sua
relagdo com a vida pratica, mas principalmente se demonstrou a relagao
entre o trabalho da memoria e a emergéncia e constituicao de um senti-
mento de identidade.

Halbwachs (1968) havia chamado a atengao para a fungao da
memoéria coletiva de reforgar ou constituir um sentimento de pertinéncia a
um grupo, classe ou categoria que participa de um passado comum. Essa
pertinéncia nao é somente compartilhada como serve de baliza para defi-
nir uma diferenca ndo mais colocada na categoria do real (raga, cor, etnia
ou género), mas no campo do simbélico, uma vez que a memoria cria um
imaginario histérico, definido pela apropriagao pessoal e pela doagao de
um sentido peculiar a uma determinada trajetéria de contato e de acesso a
um patriménio cultural. Os trabalhos sobre a meméria feitos na esteira de
Halbwachs criticaram a relacdo estabelecida por ele entre memoria coleti-
va e sentimento nacional, centrando seus trabalhos na desconstrugao e
critica da memoria oficial e alienada (Pollak, 1989). No entanto, reconhe-
ceram sua divida a Halbwachs na demonstragao do papel da memoria na
afirmacao de uma coesdo interna necessaria para a estruturagao de uma
diferenca simbolica.

Num campo distinto, Freud havia demonstrado o carater dina-
mico da memoéria e das fronteiras sempre méveis que separam a memoria
do esquecimento, e na libertagao que se encerra na possibilidade do indivi-
duo tanto de recuperar memorias reprimidas, como de elaborar um senti-
do diverso para o passado pessoal. Ao mesmo tempo, ao expor a Teoria da
Seducao, havia esbogado também o conceito de posteridade: o fato do pas-
sado nao se colocar enquanto massa de dados, mas a idéia de que o passa-
do é constituido e continuamente reconstruido a partir de uma problema-
tica do presente. Sobre esse ponto, Benjamin encontrou escora para afir-
mar, nas suas teses sobre a Histéria, que enquanto a adivinhagéo do futu-
ro paralisa, a reflexao sobre o passado liberta o presente.

Toda essa reflexao acima esbogada veio encontrar uma escuta
sensivel entre os que trabalhavam com formagao de professores, apesar
das resisténcias colocadas ao apelo & memoria pelo pensamento educaci-
onal. HA uma dissociagio fundante, que tem peculiaridades brasileiras,
entre a memoria e educa¢do, com ressonancias mesmo na historia da edu-
cacdo. Uma idéia positivista, de uma temporalidade linear correndo em
linha reta em diregdo ao progresso ou percorrendo etapas como na idéia
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de desenvolvimento, tem feito com que apenas a categoria do futuro se
implemente como legitima no campo educacional (Souza, 1997). Um de-
senvolvimento que ndo abrange o novo e a transformagao, mas o previsto
pela ordem do progresso, ou pelos estagios de desenvolvimento, legiti-
mou durante muito tempo as intervengoes exteriores a relagao pedagogi-
ca, que se auto-justificavam porque propunham inovagdes cientificas, e
porque cientificas, positivas e transformadoras (Souza, 1997). A memoria
docente deixou de ser palco de experiéncias, raramente modelares, mas
sempre exemplares, capazes de trazer sabedoria ao presente e fornecer
interrogagdes para direcionar o futuro. Pois essa percepgao do tempo, que
inexoravelmente caminha para o progresso, como diz Benjamin, sé pode
transformar o passado em trilha e vestigios, restos intteis de uma cami-
nhada que busca seu sentido mais a frente. Assim “o menosprezo pela
memoria se manteve indiscutido na maioria das tendéncias educacionais
da atualidade, embora as ciéncias humanas tenham implodido a idéia de
uma temporalidade linear, homogénea e tnica - e a queda das utopias
revolucionarias, neste final de século, tenha feito estremecer a idéia do tem-
po inexoravelmente caminhando em dire¢ao ao progresso” (Souza, 1997).
Da nocéo iluminista de rejei¢ao ao tradicionalismo, ao autoritarismo e as
idéias feitas, que norteou o projeto de escolarizacao e a agao de reformadores
como Anisio Teixeira, uma vez abandonados os ideais de democratizagao
efetiva, apenas restou essa face negativa. Ainda se procura olhar para o
futuro, fazendo de sucessivas reformas o avesso imaginario do presente.
Mesmo que ja nao se saiba mais a direcao que a seta do tempo vai tomar,
o mito da ciéncia, ao qual se atrelam muitas perspectivas educacionais,
ainda sustenta a mistica do progresso: a tecnologia garantindo, na ponta
do futuro, o sonho de que a posteridade ndo reserva os abismos que a
fratura social abre no presente e que a histéria oficial, na sua fungao
tranqtiilizadora, procura suprimir do passado (Souza, 1997).

A invengdo da tradigdo cientifico-pedagogica
Esta virada do tempo ainda espera a andlise de todas as conse-
quéncias no campo educacional®. De forma autoritaria, a transformagao

® A histéria da educagao, disciplina secundaria nos curriculos pedagogicos, durante muito tem-
po serviu apenas para exercitar um papel tranquilizador, mostrando como de um passado arcai-
o, primitivo, autoritrio, violento e quase comico, na sua improvisagao, passamos para um
presente em que uma profusao de técnicas e dispositivos, baseada na psicologia, garantem e
prometem uma aprendizagem escolar natural, ativa, sem dor e sem fracassos. A respeito da
dissociagao entre memoria e educagao vide por exemplo Lovisolo, Hugo. “Memoria e Formagao
dos Homens”. Estudos Histéricos, Rio de Janeiro, vol. 2 no. 3, 1989 pp. 16 -28 e Souza, M.C.C.C.
- “Sob ossiléncio da escola, amemoria”, trabalho apresentado na XVI, Reuniao da ANPEd de
1995, que analisa o papel da Psicologia Educacional no processo de desmemorizagao da
educacao brasileira. Da mesma autora, sobre o papel do conceito de desenvolvimento na
imposicao de uma ideologia que desconsidera a experiéncia docente no ensino normal,
vide prefdcio a Margotto, Lilian. Educagdo ou Formagio? Vitéria, Ed. da Universidade Fe-
deral do Espirito Santo, 1997. Sobre o papel da ciéncia no processo de desqualificagao da
memoria, vide Koselleck, Reinhard. Futures Past: on the semantics of historical time.
Massachusetts, MIT Press, 1985.
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abusiva de descrigoes teoricas (principalmente psicologicas) em prati-
cas pedagdgicas, apoiando-se na autoridade de um discurso dito cienti-
fico, levou a aceitagdo acritica de teorias, muitas vezes na sua versao
pasteurizada para o ensino de professores. Inculcagao que se baseou na
justaposicao pura e simples do “pratico” ao “empirico”, complementar
a concepgao da educagao como o brago técnico, o campo de aplicagao de
teorias cientificas. Criou-se uma confusao entre discurso “cientifico” e
um discurso tecno-retorico, equivocadamente tomando como ético o
que era meramente instrumental e prescritivo. Pouca atengao foi dada a
irredutibilidade mutua existente entre o universo da praxis e o uni-
verso empirico-tedrico, nenhuma énfase para suas complexas medi-
agoes. No fundo, a reflexdao pedagogica e psicologica, até recente-
mente, centrando-se sobre os processos de aprendizagem do aluno,
deixou a margem o processo de aprendizagem do professor. Embo-
ra se defendesse a apropriagao construtiva do conhecimento novo
ao conhecimento anterior do aluno, a formagao do professor era pen-
sada como processo de inculcagao, a partir de um conhecimento pro-
duzido e ensinado de forma exterior a atividade profissional docen-
te presente e passada.

A percepcao da educagao como “campo de aplicagao de teori-
as” levou a idéia de que o olhar sobre a experiéncia passada € no mi-
nimo inatil, porque se refere ao ultrapassado, e no maximo pernicioso,
porque “sem bases cientificas”. Préticas tradicionais foram assim rotu-
ladas de “atrasadas”: o ditado, a copia, a leitura oral, por exemplo, qua-
se banidas das recomendagdes pedagodgicas, até que pesquisas muito
recentes vieram “recuperar” seu valor na aprendizagem da leitura. Ex-
periéncias consagradas pela cultura escolar, longas experiéncias
institucionais foram tidas como rotineiras e banais, histérias de vida e
de formagcao escolar, apenas interessantes. As descobertas ditas “cienti-
ficas”, no fundo meramente técnicas, atropelaram a experiéncia de es-
colas, a histéria de alunos e de professores.

Assim, relatos de vida profissional de docentes foram até re-
centemente pouco considerados nos estudos educacionais. Suas experi-
éncias foram analisadas em funcao de parametros de politicas educaci-
onais, e enquanto tais, vistas como nao-cientificas, portanto nao mere-
cedoras de crédito, percebidas quase sempre como resisténcias ou obs-
taculos diante de inovagdes que se procurava impor pela autoridade da
ciéncia ou pela sedugdo da retdrica técnica. Tanto a experiéncia de pro-
fessores foi desqualificada quanto o papel dos professores enquanto
sujeitos histdricos foi subestimado: procurava-se percebé-los no passa-
do como meros reprodutores, para poder molda-los no presente como
transmissores ou aplicadores de conhecimentos e técnicas elaborados
em outros lugares. Atribuiu-se a burocratizagao, a tendéncia a inércia e
a rotina, a um processo inerente ao saber-fazer autbnomo, ou seja, ao
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professor deixado livre de cursos de reciclagem e de avaliacdes admi-
nistrativas. Quando a experiéncia docente escapava a esses estereoti-
pos, era vista como excepcional e portanto nao generalizdvel;
irrelevante social e historicamente.

O ensino feminino e a meia cultura

Ao centrar-se sobre a memoria de professores, foi inevitavel
levar-se em conta o processo de feminizagio da profissdo docente. No
Brasil, as mulheres, ja a véspera da Republica, constituiam a maioria
dos alunos das escolas normais. Progressivamente, a partir da década
de 50, seriam predominantes nao s6 no magistério primario, quanto no
magistério secundario, e por isso mesmo, dos cursos voltados a forma-
gao de professores. Essa reconhecida escalada das mulheres em direcdo
a cidadela educacional, através de seu corpo discente e docente, ndo
tem esgotado, no entanto, todas suas implicagdes - nem sempre otimis-
tas. Alguns estudos assinalaram, desta forma, o lado negativo da
feminizagao, através da critica da incorporagéo, pela escola, da ideolo-
gia da domesticidade e da submissao femininas. Outros, mais pessimis-
tas, constatam a coincidéncia entre feminizagao e queda de nivel de qua-
lidade de ensino (Demartini e Antunes, 1993) . Nessa linha, o argumen-
to da baixa qualidade das escolas normais feminina, fundamenta resul-
tados de pesquisas que demonstram, pelo acompanhamento de estatis-
ticas, que as mulheres ocuparam o reduto da educagao pelos postos
mais baixos da hierarquia do sistema. E que quase sempre a feminizagao
foi associada a desvalorizagao econémica e social do ensino no nivel e
no ramo em que se instalou (Demartini e Antunes, 1993).

O foco histérico que iluminou o processo de feminizagao do
magistério mostrou porém que a desvalorizagao econdémica e social ndo
esteve ligada a um processo inevitavel, natural e universal, mas foi re-
sultado de selegao de alternativas e escolhas efetuadas por agentes poli-
ticos que, diante de condigdes concretas dadas, optaram por aliar a
formacao de professores, e o proprio magistério, a um menosprezo
pelo feminino, ocultado no discurso mas revelado pelos baixos salarios.
Algo do espirito que determinava, no inicio do século, que se ensinasse
trabalhos de linha e agulha as mulheres ao invés da geometria, e se pa-
gasse menos a quem desconhecesse geometria, persistiu, determinan-
do e legitimando a progressiva perda, por parte do magistério, da auto-
nomia de acao e de conhecimento (Bruschini e Amado, 1988).

Da parte da ctipula administrativa e académica, existiu um
certo desgosto intelectual e um desconforto cultural pela profissao do-
cente, principalmente pelo magistério primério. Numa concepgao desen-
volvimentista e naturalista do conhecimento, “ensinar é uma espécie de
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retracao intelectual, no qual o professor, no patamar que se situa, se vé
constrangido a se comunicar com alunos colocados num estagio ultra-
passado de seu saber e de sua capacidade” (Margotto, 1997). Distancia
tornada ainda maior quando esse ensino se destinava as classes popula-
res, porque ai se configuram, simultaneamente, condi¢des adversas de
um sistema simbélico ainda flutuante, em curso de fixag¢do, com um
universo cultural visto como dissonante, quando nao subordinado.

A escola normal primaria e secundaria, e mesmo algumas
vezes, por extensdo, os cursos de Pedagogia, acabaram por serem opos-
tos, de certa forma, a formagao intelectual - espago reservado de apren-
dizagem da escola secundaria e dos cursos superiores que detinham o
apanagio de conduzir as ciéncias puras e aos saberes gratuitos. Porque
primario guarda a idéia de inicial e fundamental, mas também elemen-
tar e simplificado, logo simplista. A idéia é que se deveria se transmitir
na escola de primeiro grau saberes consagrados e limitados, codifica-
dos de forma prosaica, explicita e convencional. Portanto, o saber incu-
tido nos mestres - melhor se forem mulheres - deveria obedecer ao
mesmo imperativo de esquematizacao de saberes que, por sua vez, es-
ses deveriam transmitir - fragmentos e formas mecanizadas,
descontextualizadas e infantilizadas da cultura, combinadas com maté-
rias praticas, que deveriam prender a professora ao principio da reali-
dade, impedindo voos auténomos (Margotto, 1997).

Principalmente a cultura profissional docente, insistimos aqui
na escolha histérica, acabou dissociando o bacharel do licenciado. Nao
se trata de mera formalidade ou estratégia de defesa de campos profis-
sionais especificos, embora complementares. A hierarquizagdo tacita
existente entre o bacharelado e a licenciatura, guarda sentido com a re-
lagdo que se estabelece entre o magistério e o conhecimento. Significa
que um limite pré-estabelecido ao conhecimento e a capacidade de co-
nhecer se fundamenta na negagao de reconhecimento da filiagao sim-
bélica que liga o conhecimento a tradi¢gao na qual se enraizam os gran-
des sistemas epistémicos, e que converte aqueles que aprendem em de-
vedores, logo em sujeitos (De Lajonquiere, 1997). Conhecer no caso de
educadores, uma vez aceita a negacao de acesso direto e irrestrito ao
conhecimento, acabou por reduzir a divida simbélica a uma posse ima-
ginaria: posse de livros, posse de slogans, posse de bibliografias, posse
de titulos, que se procura obter, apropriar, ocultar, negociar, moder-
nizar, como algo exterior ao movimento interno do sujeito que inter-
roga essa tradicdo. Essa posse acirra o que Freud chamou de
“narcisismo das pequenas diferengas”, que algumas vezes se insta-
la no meio de educadores.

A cultura escolar, principalmente destinada as mulheres tor-
nou-se assim, de certa forma , caricatural: a cultura reduzida a seus
elementos mais derrisérios. O mundo social, principalmente para as
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mulheres, foi sempre mais sensivel as incorregdes do gosto e do com-
portamento que do raciocinio - assim, a énfase do ensino feminino nas
boas maneiras, nas técnicas, na aceita¢ao da vigilancia, na aparéncia, na
formagao moralista. Coisa adequada quando o ensino fundamental se
destinava as classes populares, pois o que estava em jogo, ndo era difun-
dir as perigosas luzes do saber, mas disciplinar as condutas e refrear a
curiosidade (Margotto, 1997). Através do recrutamento de mulheres, que
tém proverbialmente restringido o espaco de circulagdo intelectual e
social, foi possivel naturalizar-se a ilegitimidade do professor como
interlocutor e produtor de conhecimentos.

Continuagao da formacao familiar, o conhecimento escolar
feminino se implantou tardiamente na histéria, dentro de um universo
mental ja cristalizado e justificado - por isso seu carater de violéncia
discriminatéria passou muitas vezes desapercebido pelas mulheres.
Educadas dentro e fora da escola para serem submissas - era-lhes natu-
ral a percepgdo do conhecimento como algo exterior a si mesmas, algo
fora de seu alcance pela representagdo de si e da prépria formagao
como limitada - a idéia era que o saber emanava do livro, do diretor, do
topo da pirdmide académica ou administrativa - de resto era desperdi-
cio conhecer verdadeiramente para se ensinar criangas. Alargando o
discurso salvacionista e o discurso do sublime, ampliando conhecimen-
tos sem aprofunda-los nem critica-los de forma decisiva, o ensino nas
escolas femininas de modo geral, e em muitos cursos de pedagogia e de
magistério de forma particular, manteve-se polivalente e pobre, ambici-
0so e mesquinho ao mesmo tempo.

E como se a educacgdo feminina, mais tarde contaminando a
educacdo de forma geral, padecesse de mal-estar estrutural em relagao
ao saber. Historicamente, muita coisa conspirou para que as mulheres
se submetessem ao dispositivo politico-econdmico perverso subjacente
ao fendomeno de escolariza¢do em massa, cujo enredo conhecemos. Para
que a escolarizacao se democratizasse era preciso que o professor cus-
tasse pouco: o homem, que procura ter reconhecido o investimento na
formagao, tem consciéncia de seu prego e se vé com direito a autonomia
- procura espagos ainda nao desvalorizados pelo feminino. Por outro
lado, ndo se podia exortar as professoras a serem ignorantes, mas se
podia dizer que o saber ndo era tudo nem o principal. Exaltar
qualidades como abnegacao, dedicagao, altruismo e espirito de
sacrificio e pagar pouco: ndo foi por coincidéncia que este discurso
foi dirigido as mulheres.

Coisa conhecida quando se trata de aprofundar a vocagao fe-
minina ao professorado, aponta-se para o que o sublime da vocagao,
tao reiterado na formagao escolar, escondeu de ignorancia tedrica e téc-
nica, ou serviu como engodo para encobrir a precariedade das reais con-
digdes de trabalho. Menos aprofundada foi a analise desse céu que ndo
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protege. Pois, neste vocabulario de abnegagao e devotamento, as pro-
fessoras quase nao tiveram lugares de dizer de seus demdnios, das de-
cepgdes, da mesquinharia da formagao, de experiéncias de violéncia que
sofreram, do tédio dos cursos, da insolivel contradi¢ao entre teoria e
pratica, de todo um processo que acabou, enfim, por langa-las, na sala
de aula, numa inexprimivel soliddo. Pois, ao contrario das teorias que
aprenderam, que afirmavam que a aprendizagem era natural, ou por-
que a mente do aluno é mole como cera, ou porque se desenvolve como
planta, ou ainda porque, na sua relagdo com os objetos, constrdi espon-
taneamente seu conhecimento, ensinar era uma tarefa dificil. Se algu-
mas vezes um didrio pode recolher os avessos de uma ideologia dema-
siadamente sufocante, mesmo na atualidade, esta testemunha de per-
plexidades teve quase sempre o destino do fogo, a voltipia do “queimar
essas paginas até se converterem em outras tantas peliculas negras com
os olhos vermelhos”®.

E foi assim que as professoras, nao tendo se tornado, como o
viajante emblematico de Benjamin, sabias pela incorporacao de vivéncias
de muitas vidas e pela ciéncia de muitas experiéncias, tiveram sua fala
cortada em toda sua extensao, revelando a diferenga que existe entre
dizer e o que “a linguagem oral espera, para falar, que uma escrita a
percorra e saiba o que ela diz”’”. Numa modalidade prépria da
modernidade®, a professora tornou-se personagem no qual vivéncia e
palavras se encontram profundamente cindidas. Nao se espera que a
professora incorpore, nas suas leituras e formagdo, uma experiéncia
ampliada do outro, identificada com a histéria de sua prépria vida.
Nao se tolera, ainda mais na linguagem escrita, que uma professora se
coloque, em relagao ao conhecimento, como participe ou personagem.
A professora apenas ensina, e ao fazé-lo, retira o seu proprio ser para o
reinado das sombras.

No imaginario social, as professoras nao tém histéria porque
repetem, repetem o que aprenderam, repetem cursos, programas, co-
nhecimentos, préticas, dia a dia, ano a ano, durante as décadas de sua
carreira profissional. Objeto da memoria de alguns alunos que delinei-
am a figura de quem os iniciou nos primeiros passos da carreira em que
se tornaram célebres, tanto quanto suas mestras obscuras, as mulheres
professoras nao sao em geral, sujeitos de memoria. Talvez alguma coisa
se deva a oposi¢ao, apontada por Monique de Saint-Martin (1989), no ini-
cio do século, entre ser escritora e ser professora. Talvez a benevoléncia
social com que lhes era aberta a carreira intelectual pagasse tributo ao fato

¢ Os didrios de Virginia Woolf, Sele¢do e traducado de José Antonio Arantes. Sao Paulo,
Cia das Letras, 1989, p. 42.

"Michel de Certeau, cap. V. A Etno-Grafia, a Oralidade ou o Espaco do Outro: Léry. A
Escrita da Historia. Rio de Janeiro, Forense, 1982, p. 211-242.

*Idem, p212.
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das professoras, ao contrario das escritoras, no caminho da obscuridade,
do anonimato, fizessem o voto do siléncio sobre si. Assim, muitas vezes
ficou vedada as mulheres professoras a escrita da memoria, mesmo pensa-
da como tendo a si prépria como tnica leitora, que, colocada num ponto
qualquer do futuro e numa instancia critica mais apurada, pudesse fazer
com que se recuperasse o todo, refizesse um percurso de vida profissional,
alcangando-a no seu conjunto e reconstruindo o seu sentido.

Historias de formagdo, trabalho docente e a
producdo de uma contra-memdria

Estas reflexdes, ao mesmo tempo que tém se desenvolvido ao
longo de nossas investigagoes, tém sustentado teoricamente as préticas
de formagéao de professores que temos levado a efeito. Admitimos, as-
sim, que as experiéncias que caracterizam a historia da profissao docen-
te, enquanto integrantes de um tipo de cultura que se formou sobre o
magistério, encontram-se ainda muito atuantes nas praticas das mulhe-
res e dos homens que tém se tornado professores em nossa sociedade.
No entanto, os valores que se construiram e se moldaram no decorrer do
tempo foram assimilados por eles de formas diversas, quer no contato
com o meio social mais abrangente, quer no ambito dos cursos de ma-
gistério. Aqui, sabemos que as leituras, os manuais, as praticas
discursivas, bem como as demais praticas de ensino, cumpriram e conti-
nuam cumprindo papel modelar em sua disseminagao. Mas como saber
de que modo tais concepcoes e idéias tém chegado aos professores que
hoje atuam no magistério? Mais do que isto, qual o significado que tém
adquirido para eles, e em que medida se constituem em idéias
modeladoras de suas praticas docentes?

Estas questdes tornaram-se cruciais para nosso trabalho com
relatos autobiograficos, levando-nos a recriar e ajustar tanto os procedi-
mentos de pesquisa, como as experiéncias de formagao docente, as exi-
géncias e peculiaridades de cada situagdo. Um dos momentos impor-
tantes desse percurso foi marcado pelas reflexdes oferecidas por Pierre
Dominicé (1988 e 1990) e Anténio N6voa (1988 e 1992) quando, ao fala-
rem sobre a importancia dos métodos autobiograficos e das histérias de
vida, eles chamam a atengao para a falta de uma teoria da formagdo dos
adultos. Como pensar a educagao destes individuos fora de uma pers-
pectiva de “progresso” ou de “desenvolvimento”? Dominicé e N6voa
assinalam que uma das dificuldades de se elaborar uma teoria dessa
natureza reside, precisamente, na incapacidade de se conceber a forma-
Gao dos adultos fora de tais perspectivas. O adulto tem simultaneamen-
te uma visdo retrospectiva e prospectiva. Ele se encontra envolvido em
uma problematica presente, mas tem uma percepgao e uma visio re-
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trospectiva de sua vida que é levada em conta quando se trata dele pré-
prio pensar o seu futuro. No terreno da formagéo de professores isto
implica, segundo N6voa, em considerar o conceito de reflexividade critica
e assumir dois pontos: que “ninguém forma ninguém” e que “a forma-
¢ao ¢ inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de
vida” (N6voa, 1988, p. 116). Dai a énfase que é posta no carater
formativo das “biografias educativas”, tal como Christine Josso (1988)
e outros autores denominam esta abordagem quando empregada no
trabalho de formacao.

O trabalho que vimos desenvolvendo com os professores ao
longo destes anos ensejou, assim, que a experiéncia com o estudo das
histérias de vida escolar e autobiografias incluisse a escrita e a analise
de relatos da propria pritica docente, assim denominados para distinguir
as experiéncias mais recentes daquelas que, segundo eles, constituem a
historia do seu passado de vida escolar e profissional. A proposta de traba-
lhar nessa perspectiva tem se constituido para nés em uma tentativa de
propiciar a geragao de formas de contra-memoéria.Ou seja, ao propor aos
professores um trabalho de pesquisa e de reflexao a respeito de suas histo-
rias de formagao intelectual, desenvolve-se um tipo de anélise que nao
apenas ultrapassa os limites dos estudos centrados nas praticas docen-
tes mais imediatas, mas os leva sobretudo a desenvolver um processo
de desconstrucao das imagens e estereGtipos que se formaram sobre o
profissional no decorrer da histéria. Ao colocar o professor no centro do
processo, este trabalho exprime também o esfor¢o que temos realizado
de partilhar experiéncias e de criar uma nova cultura da formacao de
professores, de acordo com a perspectiva proposta por Novoa (1994a).

Ao desenvolver de modo sistemadtico a pratica de escrita e ana-
lise dos relatos, com os professores, este estudo configura um tipo de
pesquisa em colaboragao, de vez que os professores envolvidos nesse
processo se tornam simultaneamente objetos e sujeitos da pesquisa. Esta
abordagem, em suas variadas formas’, vem se mostrando cada vez mais
promissora a formagao de professores, a medida que ao realizarem in-
vestigagOes sobre suas proprias praticas, os docentes participam ativa-
mente do processo de construgao de conhecimento - deles e sobre eles.
Marilyn Cochran-Smith e Susan Lytle (1993) afirmam, a partir de suas
experiéncias, que eles deixam de ser meros recipientes do conhecimento
produzido pelos pesquisadores das universidades para se tornarem “ar-
quitetos de estudos e geradores de conhecimento”. E neste sentido que
sao entdo chamados de professores-pesquisadores. Contudo, é impor-
tante ressaltar que nossa perspectiva de propiciar aos docentes a opor-
tunidade de desenvolver pesquisa e analise sistematica sobre suas pra-

’ A respeito de justificativas da pesquisa em colaboracdo podem ser consultados,
entre outros trabalhos: Erickson, F. (1989), Goodson (1992, 1993, 1996) e Cochran-
Smith & Lytle (1993).
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ticas, diverge das tendéncias que entendem a pesquisa em colaboragao
como abordagem centrada na pratica presente dos professores. Pois,
assim como Ivor Goodson (1993, 1994 e 1996), entendemos que estudos
dessa natureza constituem-se em panacéias que ndo poderao ir muito
longe. As crises e as mudangas a que a escola e a sala de aula sdo conti-
nuamente submetidas ndao podem ser equacionadas no ambito de pro-
postas que se caracterizem por uma visao imediatista. Além disto, as
abordagens que tém como foco de investigagao exclusivamente a prati-
ca presente permitem, segundo ele, que os programas de pesquisa se-
jam mais facilmente definidos por politicos e burocratas. Sua adverténcia é
a de que uma pesquisa mais autdnoma e mais critica somente sera
favorecida se a comunidade de pesquisadores “adotar lentes mais amplas
de investigacdo para o professor como pesquisador” (Goodson, 1996, p. 4).

Criticas como estas tém favorecido, assim, a emergéncia de
propostas que enfatizam e advogam as historias de vida e os relatos
autobiograficos como estratégias privilegiadas para se estudar as prati-
cas e as carreiras de professores. Somando-se aos esforgos de
reconceitualizar a formacao de professores, de acordo com as tendén-
cias contemporaneas de pesquisa de dar atengao as crises e valorizar a
subjetividade, estas perspectivas buscam, acima de tudo, dar voz aos
mestres, permitindo que eles se ougam e se fagam ouvir. A época con-
temporanea, de fato, trouxe consigo a busca das formas através das quais
o sentido se constitui, valorizando a experiéncia e a subjetividade. Deste
modo, os trabalhos com histérias de vida e relatos autobiograficos na
investigagdo educacional adquirem grande interesse e relevo muito es-
pecial. Ao langar um olhar mais detido e mais arguto sobre seu passado,
os professores tém a oportunidade de refazer seus proprios percursos, e
a analise dos mesmos tem uma série de desdobramentos que se revelam
férteis para a instauragao de praticas de formacao. Tal exercicio, a0 mes-
mo tempo que os leva a desenvolver um trabalho de desconstrugao das
imagens que a memoria oficial guardou de sua profissao, possibilita que
eles reconstruam um modo proprio de se perceberem. Assim, a contra-
memoria, atuando “contra os graos de poder/conhecimento mantidos e
produzidos pelos politicos e administradores” (Goodson, 1993, p. 31), fa-
vorece uma nova inser¢ao do professor no sistema de ensino. Ele analisa e
reavalia sua pratica docente e sua vida profissional concomitantemente,
através de um processo que resignifica de modo continuo e progressivo o
passado no presente, e este em suas perspectivas futuras.

A perspectiva da contra-memoria, trabalhada através da ana-
lise de histérias de vida e de relatos da prética docente apresenta-se,
pois, como possibilidade mais efetiva de colocar os professores em um
processo de auto-formagao que é simultaneamente individual e coleti-
vo. A reconstru¢ao das memorias individuais é, no trabalho reflexivo,
submetida a um tal processo que leva o grupo, inevitavelmente, a cons-
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trugdo de uma memoria coletiva, a respeito de inumeros aspectos que
caracterizam a vida profissional. Eles exercitam e investem deste modo
no trabalho de sua propria formagao, pois, “estar em formagao implica
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percur-
s0s e 0s projetos proprios, com vista a construgao de uma identidade,
que é também uma identidade profissional” (Novoa, 1994a, p. 3).

A contra-membdria atua, também, no modo como os professo-
res concebem a relagdo teoria/pratica no seu trabalho. A medida em
que vao demolindo as idéias que lhes foram impostas pela memoria ofi-
cial e pelos proprios manuais e livros didaticos, eles reconstréem uma
nova concepgao sobre sua prética e o modo como esta se delineia e se
estrutura, incorporando nao apenas os elementos das teorias como ou-
tros que procedem da experiéncia pessoal e social que tem lugar dentro
e fora da escola. Assim, eles deixam de se atormentar com os conflitos
impostos por ideologias que veiculam dissimuladamente o ideal de uma
pratica pedagogica correspondente e linear com a teoria, cuja pressupo-
sicdo se traduz, entre outras formas, no refrdo continuamente repetido
em tom de derrotismo e fracasso que “a teoria na pratica ¢ diferente”.
Ao reconstruir uma nova concepgao sobre tais relagoes, eles percebem
que ndo se trata de denunciar ou de se autopunir por estas pseudo-inco-
eréncias; antes, trata-se de compreender como ¢é que eles, professores,
no decurso de sua formagao intelectual e profissional, tém incorporado
e traduzido em sua pratica pedagégica os elementos que compoem as
teorias por eles estudadas, e de que modo tais elementos sao relativizados,
tematizados e reconceitualizados ao se cruzarem com aqueles que pro-
cedem da experiéncia individual e coletiva, e que passam igualmente
por um processo de reelaboracao. Eles transcendem, assim, as defini-
¢bes correntes sobre a pratica e reconsideram as contribuigoes da teoria,
de modo positivo e menos angustiante.

Teoria pedagdgica e prdtica docente:
consideragdes sobre alguns equivocos

Uma das razdes que mais contribuiram para tomarmos essa
direcdo em nosso trabalho esta relacionada, comoja assinalado, aos equi-
vocos sobre as relacdes entre teoria e pratica no trabalho docente; que,
se ja vinhamos sentindo no trabalho com os alunos dos cursos de Peda-
gogia e Licenciatura, tornavam-se agora ainda mais visiveis na experi-
éncia de educacio continuada. O que se observa é que ha, por parte dos
professores, uma compreensao muito ambigua e difusa quanto a natu-
reza e ao papel das teorias pedagogicas, entre outras razoes, pela difi-
culdade que eles tém de desenvolver formas de incorporar esse tipo de
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conhecimento, especialmente as suas praticas de ensino. O recurso aos
textos basicos, por nés selecionados em fungao dos problemas e das ques-
toes que eram trazidos por eles nos encontros, constituiram-se em um
dos passos para superar tais dificuldades. Mas foi no decorrer da escrita
e das analises dos relatos, ao qual esses textos iam sendo enxertados,
que a compreensao sobre as relagdes teoria/pratica alcangou um nivel
de maior clareza.

Nesse trabalho estd contida a idéia de que as concepgoes sobre
as praticas docentes nao se formam a partir do momento em que os alu-
nos e professores entram em contato com as teorias pedagogicas, mas
encontram-se enraizadas em contextos e histérias individuais que ante-
cedem, até mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir dai
por todo o percurso de vida escolar e profissional. Isto tem implicado,
em nosso trabalho, no redimensionamento das aprendizagens que to-
mam lugar nos contextos dos cursos de magistério (e em outras experi-
éncias semelhantes, tais como os cursos de aperfeigoamento), de modo
que se possa favorecer o exame das visoes e concepgdes que os indivi-
duos trazem no momento em que ingressam nesses cursos. Do mesmo
modo, pensamos que os projetos de formagao continuada devem se cons-
tituir em experiéncias que instaurem ou estimulem a continuidade des-
ses processos. O enfrentamento dessas questdes nao é todavia simples,
de vez que as dificuldades que dizem respeito a compreensao das rela-
¢Oes teoria/pratica na experiéncia docente envolvem contornos
peculiares, determinados em grande medida pelas caracteristicas do
discurso pedagogico. Parece-nos, por isso, importante aqui nos deter-
mos nestas consideragdes, a comecar pela analise do cardter prescritivo
do discurso pedagoégico, pois € justamente esse carater que parece dar
origem aos mal-entendidos mais comuns sobre as relacoes entre teoria e
pratica, bem como a uma série de conflitos que marcam a experiéncia de
grande parte dos docentes™.

Certos autores, tais como Sacristan (1991), Shon (1990) e Pérez
Gomes (1992), observam que o discurso pedagogico é prescritivo por
exceléncia. Esse carater, segundo eles, é contraproducente para a expe-
riéncia dos professores, de vez que as prescri¢des acabam por impor e
por exigir dos docentes uma conduta ética e uma competéncia pratica
que raramente eles podem realizar. Entendem esses autores que tal im-
posigao reflete um modo equivocado de se conceber as relagdes entre a
teoria e a pratica na atividade docente, vistas em geral de modo univoco
e linear. Ou seja, conforme o discurso prescritivo circula no universo
pedagégico, os professores acabam por supor que a pratica pedagogica
deve ser uma reprodugao fiel, ao modo de um espelho, daquilo que é

" Parte das reflexoes apresentadas a seguir foram incorporadas do trabalho de
Bueno (1996), tendo em vista a similaridade das situa¢des encontradas entre aquela
pesquisa e esta.
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descrito e prescrito pelas teorias. Mesmo que muitos entendam nao ser
isto possivel, ou mesmo concebivel, o que se verifica no contexto da cul-
tura escolar é a imposi¢ao e o predominio de uma concepgao que
sobrevaloriza o conhecimento tedrico em relagao a pratica. Isto € agra-
vado pelo fato de as teorias passarem por processos continuos de inter-
pretagdo e “traducgao”, de modo que ao chegarem as maos (e muitas
vezes s6 aos ouvidos) dos docentes, elas se encontram completamente
desvirtuadas. Trata-se, deste modo, de uma concepgao que vai se insta-
lando progressivamente nos contextos escolares e se reproduzindo a
medida que o discurso pedagégico prossegue, prescrevendo o que a pra-
tica deve ser. Gimeno Sacristan (1991) observa que, entre outras conse-
qiiéncias, esse modo de conceber e representar o ensino impde “uma
hiper-responsabilizagao dos professores em relagao a pratica pedagogi-
ca e a qualidade do ensino, situagao que reflete a realidade de um siste-
ma escolar centrado na figura do professor como condutor dos proces-
sos institucionalizados de educagao” (p.63).

Formam-se assim concepgdes exigentes a respeito do profes-
sor e de sua prética que, ao invés de alimentar a reflexao e o conheci-
mento sobre o seu trabalho e sua formagao, estimulam tensoes e aumen-
tam a insatisfagao profissional, contribuindo para gerar desestimulos e,
em muitos casos, a desisténcia da profissao. Parece, portanto, que boa
parte das insatisfagdes e angustias vividas pelos professores decorre desse
equivoco, a medida que as incompreenssoes dai decorrentes contribu-
em para aumentar as defasagens entre as aspiragoes forjadas e alimen-
tadas por tais concepgdes e as praticas que os docentes de fato podem
efetivar. Tais praticas deixam, assim, entrever valores. Valores de uma
cultura escolar que desconsidera o ensino como uma pratica social. E,
enquanto tal, se esquece que a pratica educativa, do ponto de vista his-
torico “ndo é uma agao que deriva de um conhecimento prévio, como
certas engenharias modernas, mas sim uma atividade que gera cultura
intelectual, em paralelo com a sua existéncia, como aconteceu com ou-
tras praticas sociais e oficios” (Sacristan, 1991, p. 70).

Assim sendo, os problemas da pratica nao sao decorrentes,
unicamente ou necessariamente, de uma falta de fundamentacéo teori-
ca como certos discursos pretendem impor, mas sim contradigdes origi-
nadas na propria pratica. No ambito da cultura escolar institucionalizada,
contudo, esta visdo nao tem prevalecido. O conhecimento tedrico aca-
bou por ser sobrevalorizado em relagao ao conhecimento que procede
da prética, separando-se e dicotomizando-se em relagao a esta. Esse tipo
de compreensao e de valorizagao é que ao nosso ver geram as ambigui-
dades a que estamos nos referindo, e que dao origem as praticas recor-
rentes que as caracterizam.

A teoria, por sua natureza intrinseca, diz respeito ao que € ge-
ral, explicitando-se sob a forma de descrigies e na busca de interpretagoes
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sobre a realidade pedagodgica, por assim dizer homogénea. A pratica -
neste caso, a pratica pedagoégica - é de natureza diversa, a medida que
diz respeito aos fazeres docentes particulares. A teoria pedagogica acha-se
relacionada a prética, mas enquanto conhecimento sua natureza é
interpretativa e ndo prescritiva. Assim, a teoria pedagogica e a pratica
docente, enquanto dominios de natureza diversa, dizem respeito a uma
relagdo que ndo pode ser univoca e linear. Ao contrario, implicam uma
relagao dialética que requer por parte dos professores uma atitude refle-
xiva de dupla mao: de um lado, buscando a compreensao dos conteu-
dos tedricos e, de outro, o desenvolvimento de uma analise sobre as
formas mediante as quais eles tém incorporado e traduzido os elemen-
tos diversos que compdem as teorias por eles estudadas.

Trata-se, portanto, de um conceito de pratica que néo esta cir-
cunscrito ao dominio metodolégico e ao espago escolar, e nem mesmo se
reduz somente a agao dos professores, mas relaciona-se com as diversas
esferas do sistema de ensino, bem como com o contexto social e cultural
no qual a escola, os docentes e alunos se acham inseridos. Nessa dire-
¢ao, é preciso admitir que os conhecimentos que dizem respeito a prati-
ca pedagodgica ndo se acham contidos exclusivamente na teoria educaci-
onal mas procedem, também, da experiéncia pessoal e social que tem
lugar dentro e fora da escola. Isto supde a existéncia de uma cultura
pedagogica que extrapola o discurso cientifico, pois que é também pro-
duzida e partilhada socialmente pelos professores.

Além disto, é necessario compreender que as orientagdes so-
bre a pratica docente que procedem dos conhecimentos tedricos, ou
mesmo de outros tipos de conhecimento, nao se constituem em regras
de carater exaustivo, no sentido que Israel Scheffler (1974) da a esta ex-
pressao. Ou seja, tais regras, por mais minuciosas e claras que possam
ser, nao sao portadoras de garantias do éxito no ensino, uma vez que a
natureza do saber pedagdgico nao se submete a esse tipo de regra. En-
tender a pratica pedagogica nestes termos significa, por isto, conceber a
relagdo teoria/pratica de maneira diversa daquela que é em geral trans-
mitida em muitos cursos - quer através do discurso escrito, quer do oral
- com a perspectiva de desfazer os equivocos envolvidos nas formas de
se estabelecer essa relacao.

O que temos observado em nosso trabalho é que os mal-
entendidos e as ambigtiidades a este respeito tém levado os professores
a manifestar duas atitudes correlacionadas e igualmente contraprodu-
centes: de um lado, eles alimentam uma expectativa desmedida em re-
lagdo as teorias, esperando um tipo de suporte metodoldgico ao qual
estas nao podem corresponder. De outro, quando se vém diante de pro-
blemas praticos de dificil solugao, sao tomados por total descrenga em
relagdo a teoria. Todavia, é preciso considerar que essa visao assim
dicotomizada néao ocorre por acaso. Ela explicita valores que se instala-
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ram no universo escolar através de muitos tipos de préticas, relaciona-
dos a diferentes tipos de saberes, uns mais legitimos que outros, e de
cujos dominios depende a pertenga dos individuos as diferentes esferas
e hierarquias sociais. Tal visao é, deste modo, produzida através de rela-
¢des sociais que se desenvolvem no ambito da cultura escolar, que favo-
rece e fermenta a circulagio de valores que engendram e sdo engendra-
dos por representagdes sobre as praticas docentes.

As analises de Gimeno Sacristan (1991) sobre esta questdo sao
também oportunas e muito elucidativas. Ele diz que como pratica an-
tropolégica, a educagao acabou por gerar uma cultura que permite a
qualquer ser humano ter idéias, estabelecer perspectivas, atribuir signi-
ficados e se sentir habilitado para formular juizos a seu respeito e a res-
peito do ensino (p.68). Disto decorre, em grande parte, as marcas de
ambigiiidade e indefini¢ao que caracterizam a funcdo docente, pois, se
qualquer um pode ensinar, o que afinal é especifico do trabalho do pro-
fessor? E em razao de tais dificuldades e desafios que nos dltimos anos
varios autores tém se dedicado a teorizar e a propor préticas de forma-
¢do que favoregam a superagao desses percalgos. Dentre eles, Donald
Shon (1990) tem se destacado com suas formulagoes sobre o professor
reflexivo. Para ele o pensamento prético do professor integra trés compo-
nentes basicos que correspondem aos diferentes momentos pelos quais
seria desejavel que o professor percorresse no seu trabalho, de modo a
realizar a relacdo entre a teoria e a pratica de modo organico, efetivo e
significativo. Esses componentes, tais como definidos por ele sao: o co-
nhecimento-na-agéo; a reflexdo-na-agao; e reflexao sobre a agao e sobre
a reflexao-na-agao.

O exame destas questdes, suscitado pela analise dos relatos
das professoras e, também, pela preocupagao com os processos e politi-
cas de formagao de professores, tem evidenciado a relevancia de se bus-
car compreender melhor a histéria da profissao docente, posto que hoje,
mais do antes, assistimos a um processo de desprofissionalizagao do
magistério (Sacristan, 1991). Esse caminho bem como a perspectiva de
romper e efetivar mudangas nas praticas que tém se arraigado na cultu-
ra escolar e pedagogica passam de modo inequivoco pelos caminhos da
formacgao continuada.

Ser mulher e tornar-se professora: um processo
que se constroi

Ao iniciarmos o trabalho de pesquisa e andlise da profissao
docente junto com as professoras da rede publica que ministram aulas
na Habilitagao Magistério (e, no inicio, com apenas dois professores),
uma questao logo se impds: a maciga composigao desse ramo profissio-
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nal pelo sexo feminino. Coincidéncia? E evidente que nao. Ha,
indubitavelmente, outros significados, percebidos de forma mais ou
menos clara pelo grupo docente, nesta condicao de ser mulher e de ser
professora. Também nao podiam escapar a nossa consideracao que os
cursos de magistério de 20. Grau tém uma clientela e um corpo docente
majoritariamente composto por mulheres. Dai ser possivel concebé-los
como um espago essencialmente feminino, no qual se pode observar o
entrecruzamento de valores, praticas e comportamentos pertencentes
aquilo que se poderia denominar de “universo feminino”. Diante destes
fatos, tornou-se mais do que evidente a necessidade de enfatizar e utili-
zar o género, pelas razoes histéricas ja assinaladas, como categoria ana-
litica, nos relatos autobiograficos, sem deixar de também considerar
outras categorias como raga/etnia, classe, geragao. Estudos feitos, por
exemplo, com relatos de formagao de grupos de professores de diferen-
tes geragdes observaram que os homens e as mulheres mais velhos ex-
perimentaram grande satisfacao em poder ser tteis, porque pude-
ram trazer contribui¢des, ainda que modestas, a docentes mais jo-
vens, 0 que serviu como elemento facilitador a compreensao de tra-
jetorias que, embora individuais, sinalizaram experiéncias simila-
res, positivas e negativas.

Como ja foi assinalado, o recurso as andlises de histérias de
vida e relatos autobiograficos apresenta-se com possibilidades multi-
plas de desdobramentos, em razao de suas potencialidades no que diz
respeito a reconstrugao e recriagao da experiéncia docente, em seus va-
riados aspectos. Dentre eles queremos destacar aqueles que se configu-
ram a partir da especificidade da condi¢ao feminina e da maneira pela
qual essa especificidade traduz-se nas praticas pedagogicas.

Desde que os seres humanos nascem, a masculinidade e a
feminilidade sdo marcas que identificam cada sexo e sio impostas a
psique da crianca. Toda a vasta gama de elementos que constituem a
nossa cultura atuam no desenvolvimento da consciéncia social de
meninas e de meninos. Tanto para os homens, quanto para as mu-
lheres, modos de ser e de estar no mundo sdo, portanto, construgdes
historicas e culturais. “O contetdo real de ser homem ou mulher e a
rigidez das proprias categorias sao altamente variaveis de acordo
com épocas e culturas” (Flax, 1991, p. 228). Disto se infere que nao
hé apenas um conceito, mas houve e hd varios conceitos de género,
ao longo da histéria, em diferentes culturas e até mesmo em uma
dada sociedade, no mesmo momento histérico.

Utilizando-nos de tais considera¢des para examinar o espago
escolar, verificamos que a pratica educativa tem como protagonistas alu-
nos e alunas, professores e professoras. Estes sujeitos tém uma existén-
ciareal, tém sexo, tém um patriménio bioldgico, pertencem a uma raga/
etnia, a uma geragao, compdem uma classe social. Esse pertencimento
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constréi uma histéria de vida que define sua forma especifica de ser e
estar no mundo, constituida pelas maneiras de enfrentar os desafios, de
aprender os caminhos possiveis, descobrir os atalhos ocultos, que for-
mam o conjunto das suas experiéncias pessoais.

Da mesma forma que hda um modo masculino de ver e conceber
o mundo, entre as mulheres existe o que se pode nomear de uma “visao
feminizante do mundo”, ou seja, um modo peculiar de enxergar, de con-
ceber o mundo e suas relagdes, que é produto da internalizacao e da conso-
lidacdo de valores, habitos, crengas, modos de pensar e de ser, a que cada
mulher esta sujeita, e que constitui um trabalho que é processado durante
toda a nossa existéncia. Tal processo dé-se de forma relacional, ou seja, €
construido nas rela¢des com o outro sexo. Aqui se encontra a outra pers-
pectiva de género a ser considerada, ou seja, como processo social. “As
relagdes de género sao processos complexos e instaveis (...) constituidos
por e através de partes inter-relacionadas. Essas partes sao
interdependentes, ou seja, cada parte nao tem significado ou existéncia
sem as outras” (Flax, 1991, p. 228). Esses modos de ser e de viver sdo pegas
que compdem as histérias de vida destas mulheres, professoras alunas e
que, seguramente, tém muitos tracos em comum com outras historias de
vida de outras mulheres, alunas ou professoras. Por meio do recurso aos
relatos autobiograficos, cada uma destas historias pode ser desvelada para
trazer a luz uma trajetéria que comega na infancia, passa pela adolescéncia
ejuventude e chega a idade adulta, e onde influéncias variadas tiveram e
ainda tém lugar. Familia e escola sdo os espagos onde se educa e se constroi
a mulher e, mais adiante, a professora. Essas meninas, que se tornaram
mogas e mulheres, muitas delas esposas, maes e, neste caso, professoras
passaram, e ainda passam, por muitas formas de acomodacao e resisténcia
diante das “expectativas estereotipadas de papéis sexuais”. Isto significa
que a sociedade, a cultura como um todo, sinaliza a todo instante quais sao
os comportamentos esperados e aprovados para homens e mulheres. Por
meio da midia, da literatura e até dos brinquedos, mensagens, imagens e
representag¢des complementam o trabalho que consiste em prescrever como
as pessoas de cada sexo devem ser e comportar-se. Tal processo, entretan-
to, ndo se explica simplesmente por “aceitacao” e “rejeicao” de valores e
atitudes, como se fossem elementos mutuamente excludentes. Na realida-
de, tal processo “envolve tanto recepcao passiva quanto resposta ativa” as
solicitagdes e contradigdes do meio social, na construcao das identidades”
(Anyon, 1990, p. 14).

A construgdolreconstrugdo das identidades

Os relatos autobiograficos, na perspectiva de uma reconstru-
¢ao do passado, ajudam a compreender como as professoras podem
reconfigurar sua propria identidade e como este “eu”, e esse “nos”,
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podem ser percebidos como uma construgio/reconstrugao que se faz
ao longo dos anos. Falar de si serve a uma fungao mais importante na
medida que muitas questdes podem ser rearticuladas, incidentes anti-
gos podem ser retomados e reavaliados, detectando-se outras razoes
que também possam explica-los. O falar de si “pode restaurar o senti-
mento de dominio de sua prépria vida, da mesma forma que pode recu-
perar a integralidade de sua personalidade”. Para comecar a construir
sua histéria, as professoras tém necessidade de um catalisador que as
ajude nessa tarefa. Em geral, ha uma recepgao positiva a oportunidade
de refletir sobre sua pratica e sobre a maneira como elas préprias se per-
cebem. A histéria de vida permite um olhar sob outra perspectiva, além
de contextualizar o momento presente, dando um sentido novo ao ca-
minho ja percorrido pelas professoras. Como ainda apontam Woods &
Sikes (1990, p.109) ha também, neste processo, uma dimensao
“catértica e terapéutica”, que deve conduzir a mudangas de atitude
pessoal e profissional, mas guardando o sentido de que “a biografia
de grupo nada tem que ver com as técnicas variadas da terapia de grupo”
(Ferrarotti, 1985, p. 71).

A construgao e reconstrugao das identidades (de género, pro-
fissional etc.) € um processo bastante complexo. Um sugestivo artigo de
pesquisadora inglesa busca, exatamente, explicitar os &ngulos desse pro-
cesso, em que o relato autobiografico foi o recurso por exceléncia utili-
zado por membros de um determinado grupo de mulheres interessado
nas questoes de género e sexualidade em relagao a construcao da identi-
dade, no qual se vasculhou a memoéria do passado para depois recons-
trui-la, tendo em vista o contexto presente. Nesse estudo, Kehily pon-
tua que o que emergiu da auto-narracao das historias de vida de cada
membro do grupo nao foi somente recontar o passado, mas disso resul-
tou um “verdadeiro ato de recriagdo do passado”. Mais ainda, no ato de
auto-narrar-se diante de outros ouvintes ou leitores (caso de nossas pro-
fessoras que escrevent seus relatos de formagao) estd presente uma outra
dimensao da questao, que é a do “consumo ptiblico” das narrativas. Isto
pode ensejar a recriagdo de “certas versdes” das historias de vida e da
propria identidade, de uma “versao particular da identidade”, ajusta-
das aos parametros daquilo que é reconhecido e validado socialmente
(Kehily, 1995, p. 29).

Nesta proposta de trabalho que toma o relato autobiografico
como técnica de abordagem, estamos pretendendo fazer emergir ou,
em outras palavras, “desenterrar, exumar os sonhos de infancia e as
desilusdes” (Woods & Sikes, 1990, p. 111). Explicando melhor: estamos
querendo estimular as professoras a contar, por meio da escrita, como se
percebem a si mesmas no trabalho escolar, nas suas relacdes com as alu-
nas, com as colegas de profissdo, com a administracio da escola mas,
para mais além, a reconstituir seu passado, desde a infancia, suas rela-
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¢Oes com pais, irmdos e com a familia mais ampla, o tipo de influéncia
exercida por eles, seus sentimentos, medos, angustias, caréncias, alegri-
as, momentos marcantes na vida de crianga; a entrada na escola, as
primeiras professoras e as primeiras amizades, as decepgdes, os castigos
e punicdes, os desejos frustrados, as metas atingidas, as vitérias e as
derrotas, as formas de convivéncia com os outros sujeitos sociais, até o
momento presente.

A escrita das historias de formacdo

Cabe uma aqui uma observagao que nosso grupo de estudos
vem pontuando nos encontros com as professoras, nos artigos que ja
elaboramos e no primeiro seminério que realizamos, em novembro de
1996. Trata-se do fato de estarmos trabalhando com relatos escritos, e
nao com depoimentos orais. Ainda que se esteja de acordo com a idéia
do privilégio da dimensao oral na constituicao da histéria das mulheres
tem-se optado, no decurso do trabalho com as mestras, por reconstituir
as historias de formacao pela via escrita. A proposta de produgao do
relato facilita a fluéncia dos encontros, permitindo que se faca uma reto-
mada em conjunto das histérias construidas individualmente e que se
trabalhe aproximagdes e distanciamentos que favorecem a compreen-
sdo dos processos formadores. As especificidades da produgao do rela-
to escrito tém sido objeto de analises que buscam explicitar as caracte-
risticas peculiares do trabalho de escrever sobre si e das reinterpretagoes
que nele se baseiam. “A escrita supde um processo de expressao e de
objetivagdo do pensamento que explica sua atitude de reforcar ou cons-
tituir a consciéncia de si daquele que escreve”. Escrever sobre si é auto-
revelar-se, € um recurso privilegiado de tomada de consciéncia de si
mesmo, pois permite “atingir um grau de elaboragdo logica e de
reflexibilidade”, de forma mais acabada do que na expressao oral. A
autobiografia € um dos elementos que compdem um conjunto diversifi-
cado de produgoes sobre si, representando uma das “mais nobres mo-
dalidades da escritura identitaria” (Albert, 1993, p. 46-7).

Em nosso trabalho com as professoras, pudemos observar que
a escrita de suas histérias de vida e de formagao foi um processo que se
desenvolveu com diferentes graus de dificuldade e facilidade, como era
de se esperar, ja que ela “é sempre uma extensao da pessoa que se revela
a si mesmo e aos outros” (Albert, 1993, p. 58). Todavia, que outros as-
pectos se evidenciam quando se comega a escrever a histéria de vida,
mais particularmente a histéria da sua prépria formagao? O fato de nos
lembrarmos de certas coisas, e nao de outras, merece reflexao, ja que a
memoria “é feita de siléncios e de esquecimentos” (Muxel, 1992, p. 259).
Qual o peso de certas lembrangas e qual é o espago que elas ocupam em
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nossa memoria, e que podem estar impedindo a emergéncia de outras?
De que tipo de coisas nos recordamos mais? Como os fatos do passado
sdo rememorados? Como se operam nossas recordagoes? De que tipo de
coisas nos recordamos mais? A tentativa de responder a estas perguntas
nos conduz, agora, a tecer considera¢des em torno da memoria feminina.

Os modos de trabalho da memoria feminina

Essa discusséo sobre o modo como recordamos, como as pro-
fessoras trouxeram a tona suas lembrangas, abre espago para algumas
consideragdes sobre o que seriam as peculiaridades da memoria femini-
na, diferente da meméria masculina, ndo certamente por conta de dife-
rengas naturais ou biolégicas, mas em razao do diferente modus operandi
da memoéria das mulheres. Se a memoéria humana é um processo ativo
que “trabalha e retrabalha constantemente as experiéncias pessoais”, sera
que existe alguma especificidade nos modos pelos quais a memoria fe-
minina organiza as lembrangas? Se existe, portanto, algum indicio de
um “valor liberatério” na recuperagao da memoria feminina por meio
das fontes orais e de relatos escritos, este empreendimento deve estimu-
lar “uma reflexao sobre as formas e o trabalho da memoria” (Casteele-
Schweitzer & Voldman, 1984, p. 62, grifos nossos).

No ambito de tais consideragdes é preciso frisar que, apesar
das diferentes modalidades de analises sobre o que venha a ser e como
funciona a memoria feminina, no passado e no presente, existe o con-
senso de que ela esta intrinsecamente ligada ao lugar que a mulher ocu-
pa e aos tipos de atividades que ela desempenha no espago social, ou
seja, segundo sua condicao.

Se nos debrugarmos sobre a histéria feminina, ao longo do sé-
culo passado e até meados deste século, os vestigios e os dados colhidos
evidenciam diferentes modos e formas de registro das lembrangas das
mulheres, situados estritamente no que se convencionou nomear de “es-
fera do privado”, em oposigao a do “publico”, dois conceitos também
trabalhados pela ciéncia historica. Esses vestigios, essas provas de prati-
cas de uma memoria feminina sdo analisados por Michelle Perrot (1988),
que os agrupa em diferentes areas: nos setores mais recénditos estao os
diarios intimos, fechados a sete chaves; as cartas sigilosas de amor ou as
cartas confidenciais trocadas entre amigas ou parentes; ou, ainda, os ar-
quivos de familia, de “atas” onde foram registrados aspectos significati-
vos das varias etapas de existéncia de uma familia. Além disto, esses
vestigios podem ser percebidos nas muitas e pequenas coisas que as
mulheres de outros tempos gostavam de ter (e quantas, nos tempos atu-
ais, também nao gostam?), de colecionar, de guardar para olhar e
relembrar alegrias passadas, evidenciando um verdadeiro processo de

42



acumulagdo que, as vezes, parece ndo ter fim, e que vai desde roupas
intimas até todo tipo de pequenos objetos que servem a rememoracao
de prazeres e bem-querengas, que ficaram em algum lugar do passado.

Por outro lado, em diferentes sociedades, percebemos que
ha uma “diversidade objetiva” nas experiéncias femininas, de
acordo com as diversas formas de estruturacao familiar, de cooperagao
entre os sexos ou mesmo de cumplicidade” com os homens. Tal
diversidade também pode ser percebida levando-se em conta diferentes
niveis de tolerdncia masculina e de exclusdao sexual (Fentres &
Wickham, 1992, p. 137-8).

Em suas investigacoes, Isabelle Bertaux-Wiame afirma que nao
€ correto estabelecer uma oposigao entre a memoria feminina e a mas-
culina, muito embora pareca ser evidente que as mulheres tenham lem-
brangas diferentes da dos homens. A diferenga ndo repousa em nenhum
fator biolégico, mas “é o lugar social que é determinante para a estrutu-
ra da memoria sobre o social (...) e para a produgao das formas de me-
moria especifica nos homens e nas mulheres”. O que ela concluiu de seu
estudo sobre a memoria da vida cotidiana em um subturbio parisiense é
que “as mulheres tém uma memoria familiar porque sua esfera social é
a da reproducédo familiar; ndo porque sao mulheres, mas porque sao
maes de familia, responsaveis socialmente pela reprodugao dos adultos
e pela producao das criangas. E somente na medida em que esta obriga-
¢ao as conduz a exercer praticas sociais diferentes daquelas dos homens
que elas tém uma memoria e uma relagao com sua vida diferentes”
(Bertaux-Wiame, 1985, p. 26).

Tais argumentos sao reveladores e tém um peso significativo
nos esfor¢os de constru¢ao de uma histéria das relagdes entre os sexos.
A esta altura dos acontecimentos, ja é ponto pacifico que a escrita das
histérias de vida das mulheres, ao invés de significar a elaboragao de
uma histéria a parte, de um campo distinto de outros, possibilita, isto
sim, sua reintegragao ao conjunto dos seres humanos, compondo o que
deva ser entendido como uma “histéria da humanidade”. Assim conce-
bida, a histéria das mulheres, no que se refere a memoria, poderia per-
mitir o estabelecimento de outra via interpretativa: o abandono da hi-
potese de uma memoria especifica do sexo feminino, também em razao
do fato de que tal raciocinio poderia estar contribuindo para fortalecer
teses conservadoras sobre a condi¢ao feminina. Esta outra linha
interpretativa estabelece que, se tanto para os homens, quanto para as
mulheres, a memoria é marcada, é estruturada pelos tipos de papéis
sociais desempenhados, ela se diversifica segundo diferentes trajetorias
individuais e, assim, estrutura-se de acordo com os papéis sexuais. Es-
ses diferentes percursos sao constituidos por muitas variaveis, tais como
o meio social, o nivel de estudos, a participagao politica, a faixa etaria
que, por sua vez, interferem nos modos de recuperagao do passado
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(Casteele-Schweitzer & Voldman, 1984, p. 63-4). Assim, ndo é o fato de
pertencer a um dos géneros que especifica o tipo de memoria, mas as
experiéncias e trajetorias de vida de cada sexo.

Se, no passado, as mulheres foram mantidas mudas e confina-
das ao dominio privado, no momento atual as mulheres participam
amplamente do espago publico (trabalho produtivo e responsabilida-
des sociais), o que implica repensar no sentido acima assinalado, a ques-
tao das modalidades de trabalho de sua memoria. Para além das esferas
histoérica e culturalmente reservadas a cada sexo - o publico e o privado,
o lugar da produgao e o lugar da reprodugao - que sdo categorias mais
pertinentes ao estudo da histéria de mulheres e de homens da sociedade
ocidental até a primeira metade deste século, o que emerge da “historia
do tempo presente” sdo imagens retocadas ou, mais do que isso, altera-
das, modificadas: as diferentes realidades vividas por homens e mulhe-
res, protagonistas da trama social, emergem por intermédio de fontes
orais e escritas, nas quais discursos contraditérios sinalizam o confronto
entre o imagindrio, os valores, os esteredtipos e as imposigdes culturais.
As professoras com as quais temos trabalhado pertencem a “histéria do
tempo presente” relativa a segunda metade deste século, periodo carac-
terizado por muitas rupturas, mutagdes e pelas conquistas femininas do
espago publico. Portanto, além das vinculagdes ainda bastante presen-
tes com o espago privado, a memoria das mulheres do “nosso tempo”,
além das vinculagbes ainda presentes com o espago privado, mistura e
reconstroi as experiéncias ligadas ao dominio publico.
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