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RESUMO

A presente pesquisa, que tem como foco infancia e memdérias de professoras
de educacao infantil, parte da seguinte questdo: como as memodrias de infancia
estdo relacionadas a pratica de professoras de educacado infantil? Tomou-se como
ponto de partida as concepcbes de infancia trazidas por Aries; a seguir, foram
apontadas algumas idéias dos manuais desenvolvidos por Erasmo - Civilidade
Pueril, e pela Companhia de Jesus - a Ratio Studiorum, e por Comenius - a Didatica
Magna, além da tese de Neil Postman sobre o suposto desaparecimento da infancia.
Optou-se por dimensdes da psicanalise como um dos referenciais para interpretacéo
dos depoimentos colhidos. Para tal, foram considerados o texto Totem e Tabu de
Freud, assim como as discussdes acerca das relacdes possiveis entre psicanalise e
educacdo, especificamente complexo de Edipo e docéncia, trazidas por: Kupfer,
Lajonquiére, Pereira e Millot. A pesquisa delineou-se como qualitativa, optando-se
pela historia oral, com entrevistas seguidas de transcricbes. Alguns materiais
trazidos pelas professoras serviram como meio de evocar suas memaorias.
Constituiram sujeitos de pesquisa trés professoras escolhidas a partir da
proximidade da pesquisadora com as instituicbes as quais as mesmas pertenciam.
As categorias de analise emergiram apos desdobramentos de leitura e releitura das
narrativas, segundo orientagdes de Szymanski. Nas reminiscéncias das trés
professoras foi possivel perceber elementos recorrentes, como a escolha da
profissdo; as brincadeiras como recordacao principal no momento em que se fala
sobre infancia; os castigos e as regras como comparativo entre o passado e o
presente; a pratica da professora de educacao infantil no passado e atualmente, e a
escola recordada como espaco de conquistas. Ao finalizar ndo foi possivel concluir
se as memorias de infancia das professoras de educacéo infantil tem relacéo efetiva
com suas praticas, pois ndo sabemos em que momento esse infantil retorna em seu
cotidiano pedagdgico. Apenas podemos perceber que essa infancia vivida no
passado, hoje rememorada pelas professoras, € sempre trazida associada a
momentos de sua pratica, comparando como era antes e como é hoje, como se um
desejo de retorno e encontro emergisse de suas palavras.

Palavras-chave: memodrias, infancia, professoras de educacéo infantil, psicanalise.



ABSTRACT

The present research, which aims at childhood and the memories of young education
teachers, bases on the following question: how are childhood memories related to
the young education teachers’ practice? It was taken as a starting point for the
childhood conceptions brought by Ariés. After that, some ideas on the manuals
developed by Erasmo were pointed out — Puerile Civility and by Jesus Company — a
Ratio Studiorum, and by Comenius — the Magna Didactic as well as the Neil Postman
thesis on the supposed disappearance of childhood. Psychoanalysis dimensions
were chosen as one of the references for the interpretation of the collected
testimonials. For such a task, the text Totem and Taboo from Freud was considered
along with the discussions about possible relations between psychoanalysis and
education, specifically the Oedipus complex and docence brought by Kupfer,
Lajonquiére, Pereira and Millot. The research was characterized as qualitative, with
oral history and interviews followed by the transcriptions. Some material brought by
the teachers served as a means of evoking their memories. Three teachers were
chosen due to the closeness of the researcher to the institution where these teachers
work. The categories of analysis emerged after understanding the reading and re-
reading of the transcriptions according to the orientations of Szymanski. From the
three teachers’ remembrance it was possible to realize recurring elements such as
profession choice; the children’s games as main recollection when speaking about
childhood; the punishments and rules as a comparative between the past and the
present; the teacher’'s practice in young education in the past and now, and the
school recollected as a space of conquests. All in all, it was not possible to conclude
whether the childhood memories of young education teachers have an effective
relation with their practices, as it is not known when this moment returns to its
pedagogical routine. One can only assume that the childhood lived in the past, and
today remembered by the teachers, is always brought along with its practices,
comparing nowadays with what it used to be, as if a comeback desire and encounter
emerged from its words.

Keywords: memories, childhood, young education teachers, psychoanalysis.
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INTRODUCAO

Gastei uma hora pensando em um verso que a pena ndo quer escrever.
No entanto ele esta ca dentro

inquieto, vivo.

Ele esta ca dentro

€ nao quer sair.

Carlos Drummond de Andrade

Desde minha graduagédo a educacdo sempre teve maior parte da minha
dedicacdo. Relembrar minhas vivéncias como aluna me faz voltar as minhas
recordacdes com afetos e desafetos a escola. Recordar as professoras, seu jeito de
ser, suas manias e maneiras de ensinar, tudo isso faz lembrar marcas da minha
historia. Estas marcas e registros me constituem, me constroem e fazem com que eu
me torne eu mesma, Marcele. Estas marcas, que ao mesmo tempo relembram a
professora Soninha (minha professora da pré-escola), também lembram a
professora Marta (minha professora da primeira série), lembrando também a
professora Rossana (minha professora “odiada” da terceira série), entre tantas

outras que passaram na minha vida. Lembra-las € viajar através de minha historia.

Cada uma delas ao passar em minha vida deixaram marcas, mesmo que
nao tenham nem percebido, nos seus atos mais simples, menos intencionais,
deixaram marcas. Todos estes tracos de identidade que hoje reconhe¢co em mim,
vém de algum lugar, este lugar pode ser minha familia de origem, meus pais e meus

avls, mas muitos tém suas origens no contexto escolar.

Esta pesquisa pretendeu discorrer sobre narrativas de infancia das

professoras de educacado infantii e sua possivel relacdo com suas praticas



pedagogicas atuais. A partir da minha histéria pessoal, enquanto percurso escolare
académico desdobro algumas questdes. Nesta linha, muitas vezes tortuosa, em
busca de um inicio, precisamos encontrar palavras que nos posicionem a dizer algo
que nos oriente e nos desoriente também, em um exercicio de busca e de

desencontro.

Na tentativa de tracar idéias que pudessem demarcar alguns tracos da
minha identidade, me propus a pesquisar. Quem sabe no decorrer da pesquisa, nas
linhas e nas entrelinhas, eu consiga dizer de um inicio, que me colocou onde estou,
ou de um lugar que me coloca a dizer o que penso. Enfim, quem sabe, entre meus
encontros e desencontros comigo mesma e com as pessoas que me acompanharao
nessa caminhada, eu consiga dizer mais sobre essa justificativa, que, acredito eu,
seja impossivel de ser captada em sua totalidade, pois diz de um eu que nunca pode
ser apreendido, compreendido, ou dito em sua totalidade. No maximo o que posso é

tentar tracar algumas palavras que, quem sabe, me colocardo em algum lugar.

Em um momento de perguntas, davidas, buscas, angustias e descobertas de
possibilidades e impossibilidades, deparo-me com a necessidade de escrever sobre
a minha histéria, meu caminho para chegar até a pergunta estruturante do meu

projeto de pesquisa.

Entre idas e vindas, encontros e desencontros, vejo a minha dificuldade de
escrever sobre minha historia, transitar da fala para a escrita € um processo muito
dificil. Dar corpo para algo, que até entdo se dissipava no ar, parece temeroso. O

que é falado desaparece, mas a escrita cria corpo e vai para além do poder do autor.

Lembro-me aqui de dois textos, “escrever € preciso” de Mario Osorio
Marques (1998), e outro, escrito por Ana Maria Machado (2000), “O sexo das letras”.
Ambos falam sobre as problematicas no ato da escrita, medos, temores, que advém
da nossa educacdao. Inevitavelmente, devo iniciar a retomada da minha historia, para

situar o leitor, e a mim mesmo, em meu percurso até a chegada na pergunta.
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Falar das minhas resisténcias nho momento de escrever sobre mim mesma é
recordar a minha a educacéo. Minha educacao familiar e escolar. Educagéao que foi
rigida e corretiva, mesmo acontecendo nos anos 80, transcorreu com muitos
“encaixamentos”; “pensar igual a... escrever como..., ndo fazer assim, fazer assado”.
Literalmente mostrando modelos de como ser. Mas estes modelos, muitas vezes
impossibilitam que observemos a beleza e a importancia do néo ser igual a algo, ou

nao ser como alguém.

E inevitavel recordar de uma aula de contacio de histérias quando, em um
determinado momento, a professora trouxe um livro infantil intitulado “A caligrafia de
Dona Sofia”. A historia discorre sobre uma senhora, professora aposentada, que
escreve poesias nas paredes de sua casa, pois acredita na beleza dos versos. Dona
Sofia envia poesia para todos os moradores da cidade, inclusive para o carteiro.
Assim o carteiro apaixona-se pela poesia e deseja aprender a escrever poemas,

Dona Sofia ensina-lhe:

- Dona Sofia, qual o segredo para escrever bonito?

- Olhe, é preciso praticar bastante, mas além de uma letra bonita, o mais
importante € compreender o sentido do que escrevemos. Ai fica facil.
Quando queremos seu Ananias, podemos criar coisas lindas, de quem
nem imaginamos ser capazes (NEVES, 2007, p.22).

Diante daquele livro tdo belo, com uma linda ilustrac&o e versos distribuidos,
sensibiliza-me a historia. Toca na minha Infancia. Comeco uma reflexdo sobre o

porqué tal histéria mobiliza meus afetos.

Nos dias entorno da escrita do projeto, deparo-me com um livro, ja citado por
uma colega de profissdo, mas que havia se apagado temporariamente da minha
memoria. Livrinho simples, mas muito Gtil nesse momento: “Cartas a um jovem
poeta” de Rilke. Livrinho de bolso, mas que afaga minhas angustias e a busca por
respostas. Deparo-me com a escrita do famoso autor, ao aconselhar um jovem
iniciante na escrita sobre a busca dentro de si por repostas: “voltar-se para si mesmo
e sondar as profundezas de onde vem a sua vida, nessa fonte o senhor encontrara a

resposta para a questao de saber se precisa criar” (2007, p.27).



Dando continuidade as minhas reflexdes, lembro também de Eggert, ao
afirmar que “guem pesquisa se pesquisa’ (2003). Portanto através da minha historia,
do meu percurso, questiono-me sobre como as memdrias de infancia estéo
relacionadas a pratica de professoras de educacédo infantil? E nesta busca por
respostas (sera que um dia encontramos?) novamente vem a tona as palavras de
Rilke:

N&o investigue agora as respostas que ndo lhe podem ser dadas, porque
ndo poderia vivé-las. E é disto que se trata, de viver tudo. Viva agora as
perguntas. Talvez passe, gradativamente, em um belo dia, sem perceber, a
viver as respostas (2007, p.42).

Falar sobre pesquisa, logo me vem a mente grandes duvidas. Como
desenvolvé-la? A partir de que conhecimento? Sera que serei capaz? Enfrentar a
folha em branco e transpor a inseguranca exige desmistificacdes, autorizacdes
subjetivas, deixar de lado as idealiza¢cbes subjetivas, estruturadas e cristalizadas a
partir de relacbes parentais e sociais, permeadas pela escola e sujeitos ali

implicados.

Deparar-me com a pesquisa implica olhar ndo sé para o objeto de estudo,
mas sim olhar dentro de mim, quebrando cristaliza¢des, olhando para além do 6bvio,
agucando as palavras que desenham os descobrimentos e transbordam do

pensamento atraves de paragrafos, que logo séo textos.

A construcdo de conhecimento se da também pelo olhar. Este passa pelo
eu, e por estruturas pessoais de ver o mundo. Descobrir estas estruturas é a
possibilidade de n&o encarar os passos da pesquisa como “pedras no caminho”,
mas sim como procedimentos operacionais que facilitem a aproximagdo e a

percepc¢ao do objeto.

Assim, percebo que pesquisar é também possibilidade de autoria. Ser autora
da propria producédo e contribuicdo social. Significando uma questdo de autorizacao
do préprio eu frente a possibilidade de descoberta. Imbricado na descoberta da
autorizacdo descobrimos a escrita, como porta que exterioriza os conflitos do sujeito

com a pesquisa. E nela que temos a possibilidade de errar, e logo, melhorar, em
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busca do acerto (mesmo que acerto em pesquisa possa ser uma possibilidade de

(re)construcao).

Olhar para o objeto, sem perder o foco, porém percebendo os sistemas ali
envolvidos, significa “olhar o (in)visivel’. Olhar abrangendo o sentir, o ouvir, 0
perceber, o envolver-se. Olhar ndo sé com os olhos, mas com “a alma”. Olhando,
capturando e legitimando através da escrita, 0 conhecimento se (re)constroi. Numa
dindmica de implicacdo no contexto que o0 objeto pertence, sendo consciente da
pesquisa enquanto meios para a possibilidade de constru¢cdo de um contexto melhor
(quem sabe), tanto para o pesquisador, quanto para “objeto” envolvido.

No cotidiano estamos imersos em muitas informacfes e por muitas vezes
acabamos nao percebendo coisas que seriam importantes de serem pensadas e
questionadas. Penso que o olhar do pesquisar estd exatamente nesta posi¢do de
observacdo agucada do cotidiano. Tudo parece “gritar” querendo comunicar algo.
Muitas vezes em um grupo de amigos, falam de uma situacdo e quase todos
acabam apresentando a mesmo opinido, e 0 espirito de pesquisadora mobiliza
muitas perguntas: serd bem assim? Como sera que aconteceu? Como essa pessoa
pensa? Em que situacao vivia? Qual a sua historia de vida? O que faz esse grupo

acreditar nisso?

E nessa dinamica de pesquisadora que algo “gritou” para mim. Quando ougo
professoras falando sobre seus alunos e apontando diagnosticos e
“enquadramentos” me vejo extremamente incomodada e questiono-me: 0 que leva
essa professora a chegar a essa conclusdo? O que desse aluno mobiliza essa
professora? O que existe por tras desse sentimento?

Nado sdo raras as vezes que encontramos professoras diagnosticando
criancas com hiperatividade, inclusive “receitando” Ritalina. Criancas que recebem
nomes como “aluno problema”, “impossivel”, “terrivel”, ou ainda, “o parado”, “o
lento”, “atrasado”, enfim, sdo inUmeros os nomes que recebem os alunos que de
alguma maneira mobilizam afetos (amor e 6dio) nas professoras. Esses sentimentos
que sdo desencadeados na relacdo entre aluno e professora ndo é algo consciente.
A professora se vé tomada por tal relacao e pela sensacgéo de impossibilidade.
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Obviamente todos os alunos desencadeiam algum tipo de afeto no
professor. Mas a questdo é quando o aluno mobiliza algo do “desconhecido” no
professor, algo que ele ndo sabe o0 que €, ndo compreende, e que a saida muitas
vezes resume-se em encontrar a via da impossibilidade: “ele € hiperativo por isso ele
reage assim!”, “ela tem problemas com o0s pais por isso € quietinha”... Essas falas
gue posicionam a crianga em um lugar, que dizem o que elas sdo, acabam por

impossibilitar que esses alunos tenham um outro lugar.

O que mobilizaria tais afirmacfes? Haveria alguma relacdo entre memorias
de infancia de professoras e suas manifestacdes frente aos desafios pedagdgicos?
Minha pesquisa se colocou como uma possibilidade de refletir acerca das narrativas
de infancia das professoras de educacéao infantil e de como essas experiéncias do
passado se colocam atuando no presente. O projeto visou compreender que tramas
sdo essas que se colocam na pratica docente através da experiéncia de infancia da

professora.

Essas tramas estdo emaranhadas no ato de educar, e se colocam ai por
questbes sociais e individuais. Neste espago meu projeto se posiciona como
possibilidade de refletir acerca das narrativas das professoras de educacéao infantil,
que sdo formas de pensar de uma época e de uma profissdo. Essas histérias se
atravessam com novas historias de uma época presente. Encontros e desencontros
acontecem, talvez tendo como pano de fundo as experiéncias de infancia das

professoras.

E nesta linha de raciocinio que posiciono a quest&o que moveu e direcionou
meu projeto de pesquisa: como as memorias de infancia estdo relacionadas a

pratica de professoras de educacéo infantil?

Desta questéo ramificam-se outras indagacdes que se colocam como outras
possibilidades de reflexdo. Perceber modos de ser e de pensar da professora de
educacgdo infantil que tem relagdo com suas memorias de infancia. Quais temas

podem ser percebidos em comum nas narrativas evocando memorias de infancia em



12

sua relacdo com a docéncia? Como as professoras de educacgdo infantil se

relacionam com a infancia de hoje?

A seguir, passo a desdobrar os procedimentos metodolégicos adotados
nesta investigacdo, bem como reporto referenciais tedricos que permitem dar
sustentacdo aos mesmos.



PARTE I:

TRANSITANDO DO ADULTO PARA A INFANCIA: CAMINHOS INV ESTIGATIVOS

REFLEXOES SOBRE: FAZER, REMEMORAR E NARRAR.
Que é, pois, 0 tempo?

(Santo Agostinho, Confissdes)

7

O tempo é um elemento abstrato, fluido, sem controle, sem solidez, nao
pode ser dominado, muito menos apreendido pelas maos do homem. O tempo é
algo exato nos seus numeros, mas completamente inexato em seus registros pela
memoria humana. O tempo cronolégico é organizado, a memoria desordenada,
organiza-se de forma inconsciente, como redes que se tecem sem controle possivel.

Como refere Fonseca e Kirst:

O passado nédo existe, pois ja morreu, o futuro tampouco, pois ainda néo €,
e 0 presente, que deveria ser 0 tempo por exceléncia porque € a partir dele
gue se afirmam a morte do passado e a inexisténcia do futuro, o presente
entdo nunca pode ser apreendido numa substancia estavel, mas se divide
em parcelas cada vez menores até indicar a passagem entre um passado
gue se esvai e um futuro que ainda nédo é (2003, p.203).

Como diria 0o Rappa,' a meméria é uma ilha de edicdo, é sempre
atravessada pelo tempo. Este deixa sua marca tridimensional: passado, presente e
futuro. Estes trés tempos que constituem a memoria formam uma teia dinamica,
onde o que é vivido é sempre compreendido pelo que é passado entrelacado pela
perspectiva do futuro. O narrado como passado é (re)significado pelas teias de hoje
gue ja se tornaram ontem. O que a memdria fala através da narrativa de um ontem é

compreendido através do hoje.

! O RAPPA. O siléncio que precede o esporro. Warner Music do Brasil, 2003 (CDROM).
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Como refere Abrahao:

[...] a narrativa esta vinculada tanto ao momento da enunciacdo, como ao
momento do enunciado e, portanto, tratada como narrativa de um sujeito
gue se constrdi desde dentro dos condicionantes micro e macroestruturais
do sistema que esta inserido (2004, p.209).

7

A narrativa € o0 registro da fala dos sujeitos, utilizando os registros da
memoria, e tem como objetivo penetrar no passado, percebendo elementos que
muitas vezes parecem insignificantes. Essas memorias falam de uma época, de
conflitos e elementos culturais que atravessam o tempo, chegando até o presente
através de relatos verbais. O relato pessoal é perpassado pelo tempo e pelos
percursos individuais (VIDIGAL, 1993). Na fala sobre o passado se atravessam as
vivéncias transcorridas desde o fato até o relato. Essas vivéncias (re)significam o

acontecimento. Neste sentido, vem a tona o que afirma Vidigal:

O presente, e as suas necessidades ou limitagGes, afecta quer as visées
pessoais sobre o passado, quer aquilo que o historiador esta interessado
em conhecer. Ha que redobrar os cuidados, contando com a subjectividade
e a diversidade subjacentes a propria fonte: a memdria da testemunha é
naturalmente parcelar, dependente do seu tipo de participacdo nos factos,
€, por vezes, mesmo errbnea ou adulterada por vivéncias posteriores
aquelas que relata, ora tendendo para 0 exagero ora para a sub-valorizacao
(1993, p.13).

Portanto, ndo ha como absolutizar as recordacbes. Ha uma subjetividade
implicada nessa memoéria, € uma subjetividade, individual e Unica, porém traz muitas
marcas coletivas que sdo culturais, familiares escolares, politicas, que permeiam a
vida das pessoas. O significado que cada individuo desenvolve sobre determinado
fato é diretamente influenciado pelo que ele € hoje, o que ja existe estruturado e

vivenciado em sua subijetividade:

Importante € considerar as vivéncias dos depoentes, a dimensao das suas
memorias profissionais, domésticas, historicas, politicas, culturais, sociais,
escolares. Elas podem ser relevantes para clarificar a ac¢éo e as visfes das
testemunhas. E que um depoimento sobre um facto longinguo no tempo
pode suscitar o concurso de diferentes tipos de memorias, memoarias de que
a testemunha é depositaria (VIDIGAL, 1993, p.14-15).

[.-]

Os factos histéricos marcam de modos diferentes os individuos que os
vivem: a cultura do depoente (oral ou escrita), seu tipo de envolvimento, os
pontos de vista pré-existentes, as repercussfes na sua existéncia, tudo isso
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faz com que as memoarias conservadas (ou construidas a posteriori) sobre
uma determinada situacdo possam conter lembrancas de situacdes vividas
a diferentes niveis pela estrutura da testemunha (VIDIGAL, 1993, p.16).

Pesquisar sobre memoria € levar em conta 0S processos que Sao
necessarios no ato de “trazer” o passado para o futuro através da narrativa.
Percebe-se a impossibilidade de reviver o “passado puro” no presente. S&o muitas
as implicagbes que estdo relacionadas no ato de recordar. H4 uma grande distingdo
entre o vivido e o recordado. Esta distincAo demonstra marcas e significativos

elementos para a analise das narrativas.

E importante também assinalar que o momento da vivéncia € o presente,
anico. Nao é possivel revivé-lo na memdédria da mesma forma como ocorreu. A
vivéncia é Unica, subjetiva e o rememorar é ato de trazer a mente o vivido. Este
vivido resgatado com muitas limitagcées, esquecimentos, condensamentos, enfim,
elementos que tornam o vivido em recordado. Alguns elementos se mantém, outros
sdo acrescentados, outros esquecidos e outros alterados. Narrar € trazer atraves da
fala o que é pensado, o que é dito, como é dito, para quem é dito. O significado das

palavras e o encadeamento dos fatos é um processo complexo e subjetivo.

Os tempos de fazer, de rememorar e de narrar s&o momentos distintos, mas
gue se conectam no movimento dindmico da memaria. Como refere Vidal (1998), ao

refletir sobre uma de suas pesquisas:

Ao elaborar seu depoimento, nem o (a) depoente revivia o passado,
resgatando intacta a memoéria de um acontecimento — a integridade de um
momento -, nem recuperava as emocoes, 0s sentimentos e os saberes que
aquele instante lhe provocou originalmente [...], apenas materializava em
discurso suas reminiscéncias, construindo reelaborages do presente sobre
0 passado. O ontem ndo renascia na narrativa memoralistica, mas era
reproduzido pelo olhar que de hoje lhe lancava o(a) rememorador(a),
crivado por influéncias varias que cabia ao(a) historiador(a) decifrar:
imagens veiculadas pelos meios de comunicacdo de massa ou pela propria
historiografia, ou processo psicolégicos de auto-afirmagdo ou negacéo,
dentre outras (p.10).

As reminiscéncias encontram-se em uma organizacdo atemporal, nao
havendo uma organizacédo cronolégica. Ou seja, as memorias sado relatadas com

uma coexisténcia de varias temporalidades. Em outras palavras, o passado é revisto
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pelo presente, resignificado pelo agora, trazido pela verbalizagdo com marcas de
uma vida, e nunca isolado de outros acontecimentos. Nas palavras de Freire “os

olhos com que ‘revejo’ ja ndo sao mais os olhos com que vi’ (2003, p.19).

A memoria e a vivéncia apontam para a identidade do sujeito. A vivéncia
associada com o ato de recordar mostra que no momento da memadria vem a tona
nao apenas o fato em si, mas elementos de outras vivéncias que dao novo
significado para o recordado. As memarias dizem gquem somos, como complementa

Amado:

Meméria e historia conjugam-se também para conferir identidade a quem
recorda. Cada ser humano pode ser identificado pelo conjunto de suas
memodrias; embora estas sejam sempre sociais, um determinado conjunto
de memodrias s6 pode pertencer a uma Unica pessoas. Somente a memoria
possui as faculdades de separar o eu dos outros, de recuperar
acontecimentos, pessoas, tempos, relacbes e sentimentos, e de conferir-
lhes significados; por isso, sua auséncia, a amnésia, necessariamente
conduz a perda de identidade (1995, p.132)

Hall (1991), por sua vez afirma que a narrativa € o resultado do trabalho que
a memoria faz com a experiéncia. Vidigal complementa: “0 que se registra na
recolha ndo é a reproducdo do passado tal-como-ele-foi-vivido, mas tdo so
lembrancas e as representacdes que as testemunhas dele conservam” (1993, p.13).
Amado (1995) traz a distincdo entre o vivido e o recordado, sendo que o vivido se
refere a acdo, as experiéncias, & meméria. E uma reelaboracdo do vivido, trazendo

para o presente, através das lembrancas, algo ja acontecido:

[...] “recordar é viver”, como ensinava o antigo samba. A memdria toma as
experiéncias inteligiveis, conferindo-lhes significados. Ao trazer o passado
até o presente, recria 0 passado, a0 mesmo tempo que projeta o futuro;
gracas a essa capacidade da memodria transitar livremente entre os diversos
tempos, € que o passado se torna verdadeiramente passado, e o futuro,
futuro, isto é: dessa capacidade da memdria brota a consciéncia que nés,
humanos, temos do tempo (AMADO, 1995, p.132).

“Recordar é viver”, ja que todas as vivéncias sao Unicas, nunca sao iguais:
sera que o poeta quis dizer que quando se recorda se vive, nesta légica nunca o
mesmo, nunca igual, o recordado tramado pelo dinamismo da memoria, e

poderiamos dizer da imaginacdo? Respondo usando as palavras de Durand:
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A imaginacdo é dinamismo organizador, e esse dinamismo organizador €
fator de homogeneidade na representacao [...] muito longe de ser faculdade
de ‘formar’ imagens, a imaginacdo é poténcia dinamica que ‘deforma’ as
cépias pragmaticas fornecidas pela percepc¢éo (2002, p.30).

Sem perspectiva de resposta, mas sim em torno de um movimento amplo de
reflexdo, utilizando o entendimento de Durand (2002), o que €, pois, a memoria

transversalizada pelo tempo? Sera mentira? Apenas criagdes abruptas da mente?

Segundo alguns estudiosos, 0 esquecer € uma atitude (ndo consciente) de
preservacao do sujeito, pois “a memoria também doi. A histéria do eu tem suas
feridas e cicatrizes” (FONSECA e KIRST, 2003, p.198). Por algum motivo se
esquece e o0 esquecido tem um significado no seu esquecimento, o que néo é dito

também diz. Refere-se Nunes:

Também podemos usar 0 esquecimento de forma conveniente. Arrumamos
a memoéria de acordo com nossos sentimentos e crengas realizamos um
grande investimento para esquecer parte de nossas vivéncias, talvez até
maior do que o esforco para manté-las. Nesse sentido, esquecer € um ato
politico que ndo se reduz a dimensdo do Estado. A caracterizacdo dessa
luta entre lembranca e esquecimento pode ser ilustrada por um aforismo
nietszcheano que denuncia ndo s6 a forma pela qual fazemos certas
escolhas, mas também o que estd em jogo no ato de esquecer (2002/2003,

p.3).

As criticas voltadas a fonte oral apontavam para as diferencas encontradas
nas fontes escritas e nos relatos orais. Afirmavam alguns historiadores que a
memoria deveria ser descartada dos procedimentos metodologicos de pesquisa.

Samuel argumenta:

A memodria, longe de ser meramente um receptaculo passivo ou um sistema
de armazenagem, um banco de dados do passado, €, isto sim, uma forca
ativa que molda; que é dindmica — o que ela sintomaticamente planeja
esquecer é tdo importante quanto o que ela lembra — e que ela é
dialeticamente relacionada ao pensamento historico, ao invés de ser apenas
uma espécie de seu negativo (1997, p.44).

Os chamados mentirosos sdo aqueles que associam experiéncias a outros
elementos mentais. O esquecido e a criacao de um fato ndo devem ser descartados,

sao elementos fundamentais da pesquisa. O esquecido assumiu este lugar para
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denunciar algo, e o fato criado também fala de algo. E necessario olhar, a escuta
atenta do pesquisador para dar devido sentido e encadea-los na rede de possiveis

significados da narrativa.

Mentirosos? Somos todos mentirosos? Perante tais teorizagbes acerca da
memo©ria, percebendo a sua trama com a significagcdo individual de cada sujeito, qual
sera a verdade? Existe verdade? Compreendemos a memoria com suas multiplas
possibilidades de significacdo, entre percursos de vida que sao Unicos, mas
entrelacados em uma dinamica social, onde constituem linhas que se espalham,
mas que em alguns pontos se cruzam, assim penso a memoria. Nas palavras de

Nodari:

Nenhum caminho é igual ao outro. Voltas e mais voltas pelos corredores,
pelo sagudo, pelas salas de aula, pelas salas de reunides. Trilham-se
percursos imprevisiveis dentro dos previsiveis. Mesmo que nao se saia do
lugar. Pois, h4 uma poténcia prépria na repeticdo. Num instante, surgem
linhas que escapam ao conhecido, ao esperado, que fogem ao pensamento
representacional. Afinal, aqueles trajetos sdo de Unico personagem ou de
varios? Trata-se de um Unico percurso ou de varios? O qué? Ninguém sabe
dizer? Isso ndo importa? Suspense produzido por aquele que foge a
representacao (2007).

Nesse caminho de memdéria e desmemoria, abordamos o que é de um e é
de todos, pois é através do que é todos que temos “uma verdade”, e o que é
subjetivo, Unico e individual é tomado como “mentira”, mas sempre, de alguma forma

o coletivo se torna singular. Transitamos, pois, entre o individual e o social.

As narrativas trazem e explicitam com toda a for¢ca a subjetividade e a
individualidade do sujeito, porém esta dicotomia entre o fato verdadeiro e a “ficcdo”
assombra as ciéncias sociais, essas chamadas distor¢cdes e as “impurezas” da
narrativa a tornam significativas, conferindo-lhe valor enquanto documentos
humanos (GULLESTAD, 2005).

O mesmo autor ressalta que ao narrarem suas vidas, 0s sujeitos — no caso

as professoras - apropriam-se de um vasto e complexo repertério de conhecimento
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cultural. Portanto, uma narrativa € Unica e singular e ao mesmo tempo filia-se a
ideais e convencdes sociais e culturais. E essa tenséo que faz das histérias de vida

documentos histéricos valiosos e importantes.

A histéria oral possibilita perceber o significado que o sujeito tem de si e de
seu contexto social, isto implica questdes subjetivas e sociais. As “mentiras” sdo, na
verdade, as apropriacdes que o sujeito faz da vivéncia, dando-lhe sentido através do

que ja foi vivido e significado conforme sua subjetividade. Como mostra Souza:

[...] a construgédo historica provisoria de versdes e novas formas de pensar,
sentir e conhecer, explicitadas pelas entrevistas e produzidas
conjuntamente pelo entrevistador e entrevistado frente aos estimulos
capazes de permitir reconstituir experiéncias e estados subjetivos que,
através da narrativa, revelam as representacdes de si e da realidade (2006,
p. 314).

HISTORIA ORAL

A historia oral, como op¢ao no processo de pesquisa, supde levar em conta 0s
seus significados, enquanto meétodo que implica memoéria. Foi discutido
anteriormente questdes referentes aos tempos implicados na historia oral, pretendo

aqui fazer algumas definicbes pontuais acerca de metodologia.

A historia é aqui compreendida como a maneira de organizamos e traduzimos
para o outro aquilo que reconhecemos em nossa memoria. E a reconstrucio dessa
memoria através de uma narrativa, individual ou coletiva. Ao mesmo tempo, ela
pode constituir um registro de fatos ou um conjunto de lembrancas. E um registro
guando é escrita como livro, diario ou anotagcdes pessoais. Ou também um conjunto
de lembrancas num emaranhado de memdrias, entrecruzando passado, presente e

futuro.

A historia oral foi instituida em 1948 como uma técnica de documentacao
histérica, quando Allan Nevins, historiador da Universidade de Columbia, comecgou a
gravar as memoérias de personalidades importantes da histGria norte-americana

(THOMPSON, 1992). Hoje por Historia Oral se entende “o trabalho de pesquisa que
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utiliza fontes orais em diferentes modalidades, independentemente da éarea de

conhecimento na qual essa metodologia for utilizada™.

Trata-se de metodologia de pesquisa utilizada tanto para o resgate de
histérias de vida, como para estudos de acontecimentos especificos a partir da
memoria de quem os vivenciou. Os procedimentos que lhe sdo inerentes constiuem
ferramentas de trabalho que possibilitam a coleta de depoimentos individuais ou

coletivos, estabelecendo posturas e atitudes na producédo da histéria coletiva.

Basicamente através de entrevista, a historia oral possibilita recolher
memorias e recordacdes de gente viva sobre seu passado. Trata-se de um
procedimento metodoldgico que, ao se interessar pela oralidade, procura destacar e
centrar sua analise na visdo e versdo que emanam do interior e do mais profundo da
vivéncia dos atores sociais. Assim, a historia oral ndo é uma mera recuperagédo de
reminiscéncias descomprometidas; €, sim, um resgate do vivido; um contextualizar e
ressignificar fragmentos de vida no tempo vivido e percebido. Importante assinalar: o
gue define a histdria oral, e a coloca a parte de outros ramos da histéria, é sua

dependéncia a memoria.

ESCUTAR, OUVIR NARRATIVAS: CHEGANDO ATE ELAS

Compreendo por metodologia 0 método a ser utilizado para atingir objetivos
da pesquisa. Sdo os possiveis caminhos a serem percorridos para alcancar os
objetivos. Ou como Minayo (1992, p. 14), “entedemos metodologia como o caminho

do pensamento e da pratica exercida na abordagem da realidade”.

A metodologia é exatemente o que diferencia uma constatacdo do dia-a-dia
(senso-comun) de uma pesquisa académica, sendo o método uma forma de chegar

ao objeto, delimitando os passos e focando o objeto-sujeito. A metodologia aliada

% Estatuto da Associacio Brasileira de Histéria Oral, 1998.
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com o referéncial tedrico da corpo ao processo de pesquisa, sdo as ferramentas
neccessarias que o pesquisador deve carregar para percorrer o caminho. Assim,
“enquanto abrangéncia de concepcdes teodricas de abordagem, a teoria e a
metodologia andam juntas, intrincavelmente, inseparaveis. Enquanto conjunto de
técnicas, a metodologia deve dispor de um instrumental claro, coerente, elaborado,
capaz de encaminhar os empasses teéricos para o desafio da pratica” (MINAYO e
GOMES, 2007, p. 15)

No que se refere a técnicas, métodos e normas de uma pesquisa, também
podemos referir Kuhn (2006), que em sua obra aborda as revolugdes cientificas,
como modificacbes paradigmaticas. E importante lembréa-lo no sentido de que a
pesquisa se circunscreve em uma determinada época, onde aspectos sao aceitos
com mais facilidade e outros negados, pois dizem do paradigma dominante no

momento.

Associada a idéia de Kuhn (2006), lembro Feyerabend, em seu trabalho
denominado Contra o Método: “dada uma regra qualquer, por mais fundamental e
necessaria que se afigure para a ciéncia, sempre havera circunstancias em que se
torna conveniente ndo apenas ignora-la como adotar a regra oposta” (1989, p. 15).
Estar dentro das regras e normas é necessario, mas no processo da pesquisa é
importante lembrar que o progresso da ciéncia depende da quebra de regras,
portanto a atencdo e perspicacia do pesquisador € ponto revelante na constatacéo

do momento em que tais normas podem e devem ser quebradas.

Abordar os elementos metodoldgicos do presente projeto é abordar aspectos
acerca das pesquisas qualitativas. Alcancar objetivos na pesquisa qualitativa nao
significa chegar a respostas finais e pontuais, mas sim fazer pensar acerca de um
determinado objeto ou sujeito, 0 lugar que ocupa e que dinamica acontece em
torno.Tal abordagem se destaca pela visivel implicacdo e apresentacdo do
pesquisador. O sujeito que se envolve com a pesquisa qualitativa se coloca como
instrumento fundamental nesse processo, onde sua histéria de vida, seu
conhecimento, vivéncias, modos de ser e de pensar, estdo ativamente implicados

delineando a dindmica da pesquisa. Como diria Morin:
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O que conhecemos ndao é o mundo em si, € o0 mundo com nOSsO
conhecimento. N&o podemos separar 0 mundo que conhecemos das
estruturas de nosso conhecimento. Ha uma aderéncia inseparavel entre
Nosso espirito e o mundo (1996, p.280).

Aventurar-se na abordagem qualitativa, como é 0 caso nesta investigacao -
€ perceber o mundo com o “olho ilustrado”, que serve como definidor do que se Vé.
O contexto é inundado de elementos a serem analisados, porém, 0s nossos olhos,
ilustrados com nossas formas de ver, constituidas através do tempo, fazem com que
alguns elementos se destaquem, como figuras que ficam em alto relevo. A
compreensao do mundo esta influénciada pelo ponto de vista, pelo enfoque, pela
linguagem e pela estrutura que nos constitui. SO podemos nos emaranhar na
pesquisa porque temos uma estrutura, uma forma de ver o mundo. Trivinos (2001)
faz referéncia a pesquisa como possibilidade de construir algo alegre e
esperancoso, vinculado com os experiéncias alheias, de outros grupos, juntamente

com a nossa realidade cultural e humana.

Aqui faco a opcao pela pesquisa qualitativa, pois “ela trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das apiracdes, das crencas, dos valores e
das atitudes” (MINAYO, 2007, p.21). Assim, busca-se compreender os significados e
as dinamicas do objeto-sujeito, como também compreende-se que o pesquisador
nao € neutro, mas sim um sujeito com sua forma de olhar. A isso fundamenta-se a
escolha que o pesquisador faz no decorrer da pesquisa, desde o momento em que
escolhe o tema e problema, como também referénciais tedricos e categorias de

andalise.

Nunca sera demais enfatizar que o pesquisador que opta pela abordagem
qualitativa ndo € um observador objetivo, politicamente neutro, que esta fora do
texto. O pesquisador tem uma posicao histérica e situa-se como observador humano
da condicdo humana (BRUNER, 1993). Portanto, pesquisador e pesquisado

envolvem-se em um dialogo participativo e colaborativo.

Nesta perspectiva, conforme Szymanski (2004), no momento da entrevista
existem expectativas para o entrevistado e para o entrevistador. A expectativa do

entrevistado “define um sentido, uma direcdo, que se manisfesta diferentemente
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conforme a situacdo é percebida por ele” (p.16). O entrevistador espera alguém
disposto a dar informacdes que ele necessita com facilidade, pode ingenuamente
esperar que o entrevistado fale sem ocultamentos, assim como pode ter a

expectativa de encontrar um parceiro na construcdo do conhecimento.

Complementa Szymanski:

Essa organizacdo do processo de interacdo inclui a emergéncia de
significados ndo so6 referentes ao contetdo da fala, mas também a situacao
de entrevista com um todo [...]. [...] € tendo em mente os diferentes
significados e sentidos emergentes em uma situacdo de entrevista, tanto
para o entrevistado como para 0 entrevistador, que poderemos caminhar
para uma compreenséao daquilo daquilo que esta se revelando na situacdo da
entrevista (2004, p.18).

Pensar a maneira de chegar nas professoras de educacao infantil constitui
uma ardua mas possivel tarefa. Nesse processo encontram-se envolvidos muitas
possibilidades e impossibilidades. Refletindo sobre quem seriam as professoras?
Que idade teriam? Que elementos usaria para essa escolha?

Optou-se pelo método biografico, onde a histéria oral busca uma interacéo
das imagens vivenciadas e a sua valorizagdo no sentido de registrar coisas muitas
vezes nao ditas, mas vividas e que marcaram a trajetoria dos individuos. Na
perspectiva de adentrar na historia contada pelos professores com relacdo a sua
profissdo e a sua infancia, percebendo as marcas lembradas na tentativa de

compreender os sentidos dados a docéncia e ao seu fazer pedagdgico.

A primeira lembranca que me vem a mente é a pesquisa de Fischer (2005)
que aponta para as dificuldades em encontrar professoras dispostas a contarem e
rememorarem tempos ja vividos. Esse processo implica desejo e disponibilidade,
nao apenas querer, mas estar em condi¢cbes de falar sobre seu passado, e isso
necessita querer escutar-se, pois quando eu falo para outro eu me escuto, processo

este que implica encarar alegrias e sofrimentos.

Os elementos que possibilitaram chegar até as professoras foi diretamente
pensar em idades e épocas. Professoras de que época eu gostaria de pesquisar?

Inicialmente (no projeto) pensei em trés professoras, uma que tlvesse mais de
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quinze anos de sala de aula com educacéo infantil e duas professoras que tivessem
no minimo trés anos de atuacao junto a educacao infantil. Porém tal critério nédo foi

viavel®.

Optou-se, entdo, por outro critério: a proximidade da pesquisadora com
instituicbes de trabalho onde houvesse professoras de educacéo infantil. Uma delas
foi a escola Estadual lzabel Amadeu Kegler, onde desenvolvi meu estagio de
psicologia escolar, portanto tive uma maior possibilidade de aproximacédo com esta
escola. Também duas professoras da educacgédo infantil da escola Sepé Tiaraju, por
ser uma escola de ensino fundamental e médio, vinculada a instituicio de ensino

superior onde trabalho como docente do curso de pedagogia.

No momento de ir a campo o critério inicial de definicdo dos sujeitos era de
que o trabalho fosse desenvolvido na Rede de Ensino de Santo Angelo pelo fato de
residir nesta cidade e pela necessidade de pesquisas nesta area na cidade.
Importante explicitar que meu vinculo era com a instituicdo, ndo conhecendo as

professoras a serem entrevistadas.

A proposta consistiu em ouvir as professoras® acerca da sua infancia, onde
elas contariam “tudo” que recordassem, se possivel trazendo fotos, as quais
serviriam como suportes evocadores de memoéria. Também poderiam trazer
desenhos que tivessem guardado, ou mesmo outros materiais, enfim, elementos que
constribuissem para lembrar sua infancia. Sempre que havia um desvio no assunto,
através das questdes do roteiro retornava-se ao foco. As narrativas foram gravadas
com autorizagdo das professoras e, logo em seguida, transcritas. Também foram
utilizados diario de campo, onde foram registradas minhas sensacdes e percepc¢des
acerca do encontro com cada professora. As transcricbes das entrevistas foram
“devolvidas” para as professoras colaboradoras, oportunizando fazerem as

modificacdes que considerassem pertinentes.

* No periodo de tempo que havia para tal decisdo ndo encontrei professoras exatamente com tal
perfil.

* Ouvir no sentido de permitir que memoérias fossem evocadas de forma mais espontanea possivel.
Ha, entretanto, um roteiro de perguntas (em anexo) para que, Se necessario, eu como
pesquisadora pudesse incentivar a narrativa.
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Foram proporcionados espacos para que as docentes pudessem narrar sua
relacdo com seus alunos, manifestando situagbes que consideravam positivas,
situacdes e/ou relagcbes com alunos que se constituem marcas nao necessariamente
favoraveis. A partir disso tive a possibilidade de pensar. que temas podem se
percebidos em comum nas narrativas evocando memorias de infancia em sua
relacdo com a docéncia? E, se possivel, como as professoras de educacao infantil

se relacionam com a infancia de hoje?

A pesquisa se delineou por um paradigma interpretativo critico. Nesta
perspectiva houve a utilizacdo da linguagem verbal como material primeiro da

investigacao:

Isso ndo significa uma menor atencdo a gestos, objectos, comportamentos
nao-verbais, indicios fisicos e materiais dos contextos de accdo. Pelo
contrario esses sao elementos determinantes na compreensdo do
funcionamento e dinamica [...]. Mas a escuta da significacdo atribuida pelos
actores sociais a esses indices, quando verbalizada, mesmo se essa
verbalizacdo constitui uma racionalizacdo a posteriori, € uma componente
indissociavel do dialogo interpretativo (ZAGO, 2003, p.148).

Tal paradigma faz uso do conceito de reflexividade, onde o pesquisador tem

papel ativo e atento, para que as dinamicas possam ser analisadas:

O conceito de reflexividade metodolégica tem, ademais, o interesse de
lembrar que todo trabalho investigativo € uma construgdo com implicacédo
do investigador. Ndo se trata de uma transposicdo imediata e linear da
realidade: sobre esta foram feitos cortes, selec¢fes, nela ha pontos de luz
particularmente pregnantes para a atencdo do investigador e ha também
pontos de cegueira. A reflexividade metodol6gica é entdo esse momento em
gue se interroga o sentido do que se vé e se acrescenta o escopo do campo
de visdo a um olhar-outro, coexistente no investigador (ZAGO, 2003, p.151).

Com relacéo ao processo analitico, esta pesquisa propds que as categorias
de andlise (aqui denominadas também como unidades de analise) ndo fossem
construidas a priori, porém emergissem a partir do desdobramento de leitura e
releitura das narrativas, tendo como referéncia basica o encaminhamento sugerido
por Szymanski (2004).
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Nessas escolhas metodoldgicas se delineou a pesquisa. Elementos novos
poderiam ser elaborados no decorrer da pesquisa (assim como ocorreu), ja que

muitos ndo-saberes estavam evidentes no projeto.

Olhando os registros referentes a construgdo do projeto, deparei-me com a
pasta principal: “tecendo projeto”. Percebia nas minhas falas acerca da escrita nos
altimos dias “preciso costurar algumas coisas ainda!”. Que costuras seriam essas?

Sera possivel costurar tudo?

Nesse processo de tessitura no qual me encontrei, e nesta busca por
costuras e bons arremates no projeto de pesquisa, me deparei com a
impossibilidade de uma costura total e final. Mas, de fato, para que a pesquisa possa

acontecer precisaram faltas, vazios, onde puderam também surgir os nao saberes.

PROCEDIMENTOS DE ANALISE DAS ENTREVISTAS

Conforme ja referido, a partir da proposta de Szymanski (2004) as categorias
gue emergiram das leituras e releituras ndo foram colocadas a priori. A analise das
entrevistas consistiu “no desvelamento do oculto, do ndo-aparente, o potencial de
inédito (ndo dito), retido por qualqguer mensagem” (SZYMANSKI, 2004, p. 64).
Portanto a andlise ajudou a superar primeiras impressoes, intuicbes e fez emergir
significados que pareciam invisiveis. Esse processo de analise teve por objetivo

manter o rigor, validade e fidedignidade dos processos metodoldgicos.

Alguns cuidados de analise oferecidos por Szymanski (op. cit.), que foram
aqui considerados, podem ser assim resumidos: a subjetividade da analise, a
entrevista em contextos sociais, a analise como processo, registro continuo,

transcri¢ao, texto de referéncia, trasncrever/reviver/analisar e a categorizar.

A subjetividade da anélise diz respeito ao pesquisador com sua estrutura e
concep¢cbes de mundo, juntamente com a escolha do referencial tedrico, tais
elementos devem ser considerados, pois significa cuidado com o rigor. “O

pesquisador, antes mesmo de iniciar o procedimento da entrevista, tem algum
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conhecimento e compreensao do problema, proveniente ndo apenas de referenciais

tedricos, mas também de sua experiéncia pessoal’ (SZYMANSKI, 2004, p. 71).

Também foi considerado que a compreensao das entrevistas em contextos
sociais inclui diversos aspectos do ambiente fisico e social, assim como as
interacbes que o entrevistado estabelece durante a entrevista. A analise como
processo € a possibilidade de compreender que o fendmeno foco da pesquisa vai se
modificando no decorrer do processo e é gradualmente aprofundada durante o

trabalho de anélise.

O registro continuo é fundamental, pois a pesquisa nao € linear, estando
sujeita a interferéncias , pois € nédo esta sob controle total do pesquisador. Para o
registro continuo foi utilizado Diario de campo® , onde as percepcdes, impressdes e

sentimentos do pesquisador, assim como o contexto da entrevista foram registrados.

Outros aspectos que foram atentamente considerados ao longo dos
procedimentos metodologicos estdo relacionados a ac¢des operacionais concretas,
como € o caso dos cuidados em relacdo a transcricdo das narrativas. A transcricao,
compreendida como processo de escuta e escrita do que foi coletado nas
entrevistas, € a primeira versao a ser registrada tal qual como ela se deu. O texto de
referéncia é uma segunda versdo onde é feita a limpeza dos vicios de linguagem,
sendo este o texto principal para o pesquisador. Transcrever é “a possibilidade de
reviver a cena da entrevista, e aspectos da interacdo sao relembrados”

(SZYMANSKI, 2004, p.74). O processo de transcricdo € um processo de analise.

E importante também assinalar que a categorizacdo foi feita através de
articulacdes de similaridades, demonstrando a forma definida em agrupar os dados.
O processo incluiu “leituras e releituras do texto completo das entrevistas, com

anotacdes as margens”, permitindo “ao longo do tempo a elaboracdo de sinteses, de

® Falkembac (1987) salienta que ele pode ser organizado em trés partes: primeiro corresponde a
descricdo propriamente dita, a segunda parte deve conter a interpretacdo do observado, momento
no qual é importante explicitar, conceituar, observar e estabelecer relagbes entre os fatos e
consequéncias, por ultimo registra-se as conclusfes preliminares, das davidas, dos imprevistos e
desafios enfrentados.



28

pequenos insights e a visualizacdo de falas dos participantes, referindo-se aos
mesmos assuntos” (SZYMANSKI, 2004, p.75).

Aqui encerra esta parte dedicada a explicitacdo dos procedimentos
operacionais adotados ao longo do processo de investigagdo. A seguir serao
desdobrados alguns referenciais que dizem sobre a infancia, contetido fundamental
inerente ao presente estudo, iniciando com um levantamento de estudos

relacionados a tematica.



PARTE Il

MODO DE VER: REFERENCIAL TEORICO

O QUE SE TEM PESQUISADO SOBRE A INFANCIA?

A infancia tornou-se centro de estudos nas mais variadas areas do
conhecimento. Na educacéao, com os multiplos movimentos e dindmicas da infancia
nao é diferente. Busca-se compreender, através do mundo adulto o mundo infantil,
as concepcoes, representacdes e discursos sobre a infancia. Nas variadas
perspectivas sdo escutadas criancas falando da infancia ou adultos rememorando
sua infancia. Através da pesquisa, que é algo do mundo adulto, nos enredamos no

mundo da infancia.

As pesquisas acerca da infancia se ampliam através dos tempos, na
possibilidade de compreensdo do mundo infantil. Aries (2006) com seu estudo
acerca da criacdo da infancia € uma obra indispensavel para pesquisadores
interessados na infancia. A evolucdo da infancia até a atualidade também é
abordada Del Priore (1992) que faz um estudo voltado para o Brasil, igualmente
Freitas (2006) e Kuhlmann Jr. (2002).

Quando falamos em infancia temos como modelo uma crianca idealizada,
uma construcdo historica com tracos de criancas das classes médias e alta. A
relacdo do adulto com a crianga depende dos seus conceitos e representagdes
sobre a infancia, que advém da histéria da infancia, do contexto social e politico, das
guestbes econdmicas, do desenvolvimento da ciéncia, do contexto familiar e da
historia do proprio sujeito. Os conceitos de infancia advém de um emaranhado de

representacfes construidas culturamente. Utilizando esse raciocinio encontramos
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Redin que faz uso do conceito de representacdo para adentrar nas questdes na

infancia:

A representacdo que se faz da crianca estd inextricavelmente ligada as
mudancas da propria sociedade. Nas sociedades modernas, como ja foi
constatado, a crianga veio ocupar um novo espaco [...] As sociedades
modernas esperam que a crianca seja preparada para o desempenho de
papéis de adultos. O valor dado a crianca advém da previsdo dos papéis
gue irA desempenhar [...] (1985, p.22).

Branco (1998) em seu estudo sobre as representacbes de infancia pelas
familias de um bairro popular de Curitiba, utiliza o conceito de representacdo de
Redin (1985) ligado ao contexto social. A pesquisadora encontrou a representacao
de despreocupacdo, brincar e se divertir, associadas as idéias de pureza, alegria e

liberdade, falta de juizo e responsabilidades nas falas dos entrevistados.

Gullestad (2005), pesquisadora da Noruega, desenvolve seu estudo sobre
as infancias imaginadas, refletindo sobre as historias de vida e sobre a influéncia
das memorias de infancia na vida do adulto. A pesquisadora define as infancias

imaginadas como constru¢cdes do eu e da sociedade.

Dando continuidade ao levantamento de producdes sobre o tema,
analisando as reunides anuais da ANPED, especificamente o GT 07, observei que
poucas pesquisas foram desenvolvidas no que se refere as memorias de infancia
das professoras. Nas reunifes de 2001, 2002, 2003, 2004 e 2006 ndo existem

registros de pesquisas utilizando essa temética.

Na reunido de 2005, encontrei um texto que divulga o inicio de pesquisa

acerca

da infancia, sua relacdo com um tempo e espaco e a sua significacdo na
vida: a escola infantil. Situa-se na busca da constituigdo do sujeito estético,
marcado pela cultura escolar, utilizando como suporte principal, memoérias
de um grupo de jovens ex-alunos e alunas que frequentaram uma escola
infantil, em torno de 20 anos atras (REDIN, 2005)6.

® Tal texto anunciava o trabalho que viria a constituir tese da autora (REDIN, 2008).
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Na reunido de 2007 encontramos Demathé (2007), que em seu estudo
acerca da representacao social de professoras de educagéao infantil sobre a infancia,
utiliza a teoria das representacdes: as representacdes sociais designam uma forma
de conhecimento bem particular que é o saber do “senso comum”. A pesquisa
compreende que “as praticas desenvolvidas pelas professoras sao orientadas pelos
valores que foram construidos com base nas suas vivéncias e na sua histéria
pessoal e aqueles constituidos de sua reflexdo atual como mulher, mae e
trabalhadora” (2007).

Foram também buscadas produgcbes no banco de teses da CAPES. No
banco de dados de dissertacdes de mestrado, nos anos de 2004, 2005, 2006 e 2007
nao foram encontrados registros sobre memdérias de infancia de professoras. No
site Google Académico, buscando pelas palavras memoéria e infancia encontrei

alguns trabalhos.

Fernandes (2002) em Memoérias de menina,utiliza trés professoras, que
recordam suas infancias e através delas discute as relacées dessas mulheres com
aspectos de sua meninice, de sua vivéncia escolar, profissional, de maternidade e

com o grupo social dos bairros em que cresceram.

Madeira (2005) em seu trabalho escreve sobre a infancia que se reconstroi
como legado e como lugar de significacdo de trajetérias de vida. Em sua pesquisa
aborda a infancia como ponto de ancoragem e fonte de significados para histérias de
vida que os sujeitos constroem como aceitacdo ou recusa de identidades definidas

socialmente pelas circunstancias de pobreza ou subordinagao social.

Lima (s/d) utiliza as memorias de infancia do professor de educacao infantil
como forma de resgatar elementos sobre o brincar. Utilizando histérias de vida ela
analisa a relagdo da professora com o brincar. Esta produgcdo certamente podera

servir como subsidio ao projeto que pretendo desenvolver.
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Articulando psicanalise e educacdo acontece anualmente o Coléquio do
Lepsi’, como momento em que novas producdes sdo compartilhadas. No ano de
2008, tive a possibilidade de participar de tal evento onde a infancia atual foi
amplamente discutida. Articulados com meu problema de pesquisa estava a mesa 5
“ A escola e os profissionais da crianga” onde os pesquisadores Perla Zelmovich,
Marcelo Ricardo Pereira e Rinaldo Voltolini abordaram a relagdo do professor com o
discurso que permeia a infancia na atualidade. Na mesa 4, professor Leandro de
Lajonquiére abordando “ A crianca: direitos, saberes e o infantil” fala sobre os

impasses no encontro entre uma crianca e um adulto®.

Cada pesquisa se delineia e singulariza-se por sua metodologia e referencial
tedricos utilizados, possibilitando a criacdo de um universo mdultiplo, mas que
encontram suas semelhancas. Sao as varias maneiras de “olhar” a infancia, partindo

do ponto de vista do adulto.

S&o pontos de vista, olhares, compreensées, que dependem de quem olha e
como olha. S&o metapontos de vista, como diria Morin (1996), o que significa aceitar
a impossibilidade de entender a totalidade dos acontecimentos. Estabelecemos
pontos para observar, pontos que sdo frageis e limitantes, mas dentro da

complexidade da infancia, ou melhor, do mundo, séo possibilidades.

CONCEPCOES DE INFANCIA

Para o historiador francés Philippe Aries a infancia é uma “invencao” da
Modernidade, sendo que no decorrer da historia a crianca tem ocupado variadas
posicdes frente as expectativas da sociedade. Ariés (2006) desvela em sua obra o
chamado sentimento de infancia, tomando como ponto de partida a sociedade
medieval e o século XIX como ponto de chegada. As modificacées do sentimento de
infancia vao sendo analisadas pelo autor, onde se percebe que a crianca

inicialmente é destacada pelo seu carater incompleto e por ndo ser adulto. Com o

’ Laboratério de Estudos e Pesquisas Psicanaliticas e Educacionais Sobre a Infancia — USP — Sao
Paulo/SP.

8 http://www3.fe.usp.br/secoes/lepsi/VIICol/



33

passar do tempo, passando a ser observada, paparicada, mimada e finalmente,
amada (ARIES, 2006).

Na sociedade medieval, os cuidados e amores que se desenvolvem mais
tarde em torno da infancia ndo existiam, ndo se encontra o sentimento da infancia,
ou seja, “[...] a consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que

distingue essencialmente a crianca do adulto” (2006, p.156).

A crianca demasiado pequena “ndo contava”’, ou seja, ndao era considerada
um sujeito reconhecido pelos outros componentes da sociedade, pois estava
iminentemente propensa a morte. Entretanto, no momento em que a crianca
desenvolvia condicGes de viver sem os cuidados de sua mae ou ama, inseriam-se
nos fazeres cotidianos do adulto. Ndo ha uma preocupacdo com educacgdo, a
transmissao dos conhecimentos prescinde de instituicdes especializadas e de textos
escritos. Nao existia uma determinacao de idade que impossibilitasse a participacéo
em determinadas atividades, era sim, uma sociedade de adultos. Nas palavras de

Ariés:

N&o existem representacdes coletivas onde as criancas pequenas e
grandes ndo tenham seu lugar, amontoadas num cacho pendente do
pescoco das mulheres, urinando num canto, desempenhando seu papel
numa festa tradicional, trabalhando como aprendizes num atelié, ou
servindo como pajens de um cavaleiro (2006, p.99).

Neste momento historico a escola surgia, mas ndo com objetivos de educar
a infancia. A escola medieval ndo era destinada as criangas, era uma espécie de
escola técnica destinada a instru¢do dos jovens e adultos (ARIES, 2006), acolhendo
de forma indiferente as criancas, o0s jovens e os adultos. O elemento que caracteriza

esta escola é a indiferenca pela idade.

Desde o século XIV encontrava-se na arte e na religido um sentimento
poético referente a infancia. Ja no século XVI e XVII, principalmente nas camadas
superiores da sociedade, um traje especial destinado as criancas. Este traje

demonstrava a diferenciagcdo entre adultos e criangas. Como refere-se Postman:
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Em primeiro lugar, o vestuario infantil se diferenciou do dos adultos. No final
do século dezesseis 0 costume exigia que a infancia tivesse roupas
especiais. A diferenca no traje das criancas, bem como a diferenca na
percepcdo adulta das caracteristicas fisicas das criancas esta bem
documentada nas pinturas do século dezesseis em diante, isto é, as
criancas nao sdo mais representadas como adultos em miniatura (1999,
p.57).

E ainda Ariés quem resume os dois sentimentos de infancia desenvolvidos

nesta época (séc. XVI e XVII):

O nascimento e desenvolvimento dos dois sentimentos da infancia que
distinguimos: o primeiro difundido e popular, a “paparicacao”, limitava-se as
primeiras idades e correspondia a uma idéia de infancia curta; o segundo
gue exprimia a tomada de consciéncia da inocéncia e da fraqueza da
infancia, e, por conseguinte, do dever dos adultos de preservar a primeira e
fortalecer a segunda, durante muito tempo se limitou a uma pequena
minoria de legistas, padres e moralistas (2006, p.123).

Com o passar do tempo, a sociedade passa por mudancas e as concepcgoes
de infancia comecam a se transformar. O autor comenta que € no seculo XVII com
0s moralistas e educadores da época que forma-se outro sentimento de infancia, o
apego a infancia se mostrava através do interesse psicolégico e a preocupacdo
moral, visando a disciplina e a racionalidade de costumes. A civilidade como
proposta pedagdgica iniciar-se-a sua forte disseminacgao a partir do século XVI, onde
0 objetivo central ndo era, especificamente, a ampliacdo do conhecimento
propriamente dito, mas sim de posturas e comportamentos nomeados adultos. A
crianca deveria conhecer “a fundo a arte de agradar na vida social; mas que,
sobretudo, ele pudesse se destacar pelo bom tom de suas palavras” (KUHLMANN
JR., 2002, p.20), ou seja, 0 aprendizado das praticas de civilidade vinha associado
ao desenvolvimento do conhecimento. A propagac¢dao de um comportamento ideal,
utilizado pelas cortes de nobres e burguesia, sendo um conjunto de modelos e
padrées sendo utilizados para denominar uma separacdo entre os “comportados” e

“ndo-comportados” (KUHLMANN JR., 2002, p.18).

Ariés (2001) relata a iniciagdo de um sentimento de paparicacdo voltado
para infancia, onde as criancas serviam de passatempo e relaxamento para 0s
adultos. Este sentimento inicialmente é desenvolvido pelas mulheres, as amas

encarregadas de cuidar das criangas. Esse sentimento materno que hoje



35

contemplamos em algumas mées ou professoras que muitas vezes denominamos

“super-protetoras” parece advir deste tempo. Aries refere-se as amas:

A ama se alegra quando a crianca fica alegre, e sente pena da crianca
guando esta fica doente; levanta-a quando cai, enfaixa-a quando se agita e
a limpa quando se suja’. Ela educa a crianca “e a ensina a falar,
pronunciando as palavras como se fosse tatibitate, para ensina-la melhor e
mais depressa... ela carrega a crianca nos bragcos, nos ombros ou no colo,
para acalma-la quando chora; mastiga a carne para a crianca quando esta
ainda ndo tem dentes, para fazé-la engolir sem perigo e com proveito; nina
a crianca para fazé-la dormir, e enfaixa seus membros para que néo fique
com nenhuma rigidez no corpo, e a banha e a unta para nutrir sua pele...
(2006, p.100).

Paralelo a esse sentimento de paparicagao, desenvolvia-se um sentimento
moralista, assim, inicia-se um sentimento onde nasce a necessidade de regras e
limites, onde cédigos de conduta comegam a ser desenvolvidos. A crianga passa ser
vista como imperfeita, surgindo a necessidade de conhecé-la para poder corrigi-la e
torna-la um adulto. A educacdo, agora nos estabelecimentos torna-se meio de

formacao intelectual e moral por meio da disciplina rigida.

Iniciam-se as instituicbes escolares, onde o sentimento de infancia era
entendido como elemento a ser regrado, educado e adestrado, ou seja, para as
criangas nem tudo seria permitido. H4 uma representacdo de crianca relacionada
com a de sujeito faltante, incompleto, “fragil na sua constituicao fisica, na conduta
publica e na moralidade” (KUHLMANN JR., 2002, p.17). Com o proposito de formar
o futuro adulto pelos intelectuais da Renascenca, inicia-se o surgimento dos primeiro

manuais modernos, segundo Kuhlmann Jr.:

[...] com a finalidade de edificar uma normalizacdo de comportamentos
precritos: roteiros de civilidades para dirigir as acfes familiarese dos
educadores na conducdo dos modos de as criangcas estarem no modo de
inetragirem nesse mundo (2002, p.17).

O aumento da preocupacdo moral acaba gerando a idéia da inocéncia
infantil para “proteger” a criangca. Portanto comecam a ser definidos conversas,
contatos fisicos e assuntos que eram de adultos, ou seja, certificando as diferencas
entre o lugar da infancia e o lugar do adulto. Como assinala Aries (2006), a diferenca

comeca “[...] pelo sentimento mais elementar de sua fraqueza, que a rebaixava ao
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nivel das camadas sociais mais inferiores”, ou seja, comecga pela humilhacdo; essa
“[...] preocupacdo em humilhar a infancia para distingui-la e melhora-la se atenuaria
ao longo do século XVIII” (2006, p.181):

Tudo o que se referia as criancas e a familia tornara-se um assunto sério e
digno de atencdo. N&do apenas o futuro da crianga, mas também sua
simples presenca e existéncia era dignas de preocupacgdo — a crian¢a havia
assumido um lugar central dentro da familia (2006, p.164).

No século XIX, uma nova concepcéao de crianca e de educacgéo se consolida.
A infancia encarada como fraqueza que necessita de humilhacdo para ser
melhorada, cede lugar a idéia da crianga precisar ser preparada para vida adulta;
preparacdo que exige cuidados e uma formagdo com disciplina rigorosa e
efetivamente, sem as surras de antigamente, mas ainda recorrendo a castigos
corporais mais suaves. Com isso, a importancia moral e social da educacéo
aumenta e a formacdo metddica da crianca em instituicdes especializadas é
adaptada a novos objetivos. A infancia entdo passa a ser prolongada até quase toda
a duracao do ciclo de vida escolar, “[...] nossa civilizacdo moderna, de base escolar,
[é] entdo definitivamente estabelecida” (ARIES, 2006, p.181).

Na histéria da infancia os manuais se encontram atrelados a criacdo da
infancia e a concepcdo de infancia de cada época. Os manuais sao discursos
escritos e concretos que “orientam” os conceitos de infancia de cada época. O que
estava escrito no manual era objetivo da educacdo para que a infancia pudesse
existir. Nos manuais sdo nomeadas regras e posturas do ser infantil. As criancas
gue ndo se enquadram nos ditos dos manuais ndo sdo e nado fazem parte dos

conceitos de educacéo e infancia da época.

Erasmo (1978) em seu coédigo sobre as regras d'A civilidades pueril,
divulgara seu “manual” de padrbées para bons comportamentos. Pueril € conceituado
com infantil, ingénuo (FERREIRA, 2004), ou seja, as criancas denominadas
ingénuas, incompletas e faltantes deveriam ser alvo das normas e regras do codigo
criado por Erasmo, para que assim tivessem a possibilidade de abarcar o mundo

adulto. Nas palavras de Erasmo:
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A arte de educar as criancas divide-se em diversas partes, das quais a
primeira e a mais importante € que o espirito, ainda brando, receba os
germes da piedade; a segunda, que ele se entregue as belas-letras e nelas
mergulhe profundamente; a terceira, que ele se inicie nos deveres da vida; a
guarta que ele se habitue desde muito cedo, as regras de civilidade. Foi
esta Ultimo parte que hoje escolhi para tema; outros se ocuparam das trés
primeiras e eu proprio a elas me referi muitas vezes. Se bem que a
educacdo (savoir vivre) seja inata em qualquer espirito bem formado, por
falta de preceitos formais, homens honrados e cultos comentem, todavia
faltas, o que é lamentavel. Ndo nego que a civilidade seja parte mais
modesta da filosofia, contudo, e esse é o juizo dos mortais, elas bastam,
hoje, para estabelecer a concérdia e fazer valer qualidades mais sérias.
Convém portanto que um homem preste atencdo a sua aparéncia, aos
seus gestos e a sua maneira de vestir, tanto quanto a sua inteligéncia. A
modéstia — eis 0 que convém as criancas, e em particular as criangas
nobres: ora ha que considerar todos aqueles que cultivam o espirito gracas
a pratica das belas-letras (1978, p.70).

Assim, percebe-se que para ser incluido no mundo adulto, e também dos
homens honrados e nobres, é necessario dominar determinadas posturas e atitudes.
Para fazer parte da sociedade € necessario passar pela educacdo. O tratado de
Erasmo, originalmente intitulado De civilitate morum puerilium (DURKHEIM, 1995)
institui-se como o primeiro documento onde a educacdo era tratada de forma
sistematica, metodica e extensa, tornando-se um manual de aula comum nas
escolas. Erasmo objetivava tirar do sujeito sua grosseria e rudeza, como refere-se

Kuhlmann Jr.:

Ao rastico, cabia tornar-se sofisticado; ao barbaro, cumpria aprender a
elegancia; a crianga, estava previsto 0 aprendizado de um script adulto cuja
apropriacdo simultaneamente compunha e tolhia as expressdes modernas
de infancia (2002, p.19).

Percebe-se desde a idade média uma sociedade onde os sentimentos de
infancia comegcam a se articular a vida social. A crianga entendida como sujeito
incompleto e faltante, onde a educacgédo da época, através do codigo sobre d’A
civiidade Pueril de Erasmo (1979), tornara “completo” através dos sistematizados
principios e padrdes para uma boa educacdo. Assim percebe-se que se iniciam 0s
conceitos de infancia e formas de “adestramento” desses sujeitos incompletos e este

objetivo sera alcancado através da educacao. Nas palavras de Danelon:

Erasmo de Rotterdam, por exemplo, em A Civilidade Pueril expressa sua
preocupacgdo na formacao das criangas para viverem no espago publico de
forma mais civilizada possivel. Esta obra, que se constitui também num
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manual de etiqueta, a formacdo da crianca responde aos valores expressos
no meio social, de forma que sua vestimenta, seu comportamento, modos
de falar e de se dirigir para o outro, seu comportamento nas refeicfes e em
outros espacos sociais devem respeitar um cédigo de conduta rigido de
forma que permita a convivéncia coletiva. De fato, nesta obra, Erasmo
determina a superioridade do espaco publico e suas normas de organizacao
sobre o individuo (2006, p.85).

As escolas jesuiticas inauguram o traco da institucionalizacdo como forma
de separacdo da crianca de sua familia, a formacdo de um territério neutro quanto
aos perigos da vida cotidiana eram base da companhia de Jesus. A educacao tinha
por objetivo fundamental a "salvacéo" e, em segundo lugar, a ciéncia. As criangas
eram educadas a partir do bindbmio desconfianga/vigilancia, o papel conferido a

escolarizacao visava a progressiva eliminacdo dos tracos de espontaneidade infantil.

As escolas jesuiticas necessitavam espaco proprio e retirado para oferecer
uma rotina propria para educagdo das criancas. Atras de seus muros criam-se
técnicas e métodos. A organizacdo dos estudos, a relacdo professor/aluno, a
metodologia do ensino e do estudo (aula, estudo privado, disputas, repeticao,
academia), a disciplina e a obediéncia, mostram as diretrizes e, sob elas, a

concepc¢ao de mundo e de educacéao.

Como refere-se Kuhlmann Jr.:

Inspirado originariamente no modus parisiensis que regia 0 ensino
universitario em Paris desde o século Xlll, o método pedagogico dos
jesuitas estruturou-se sobretudo com base das idéias de exposicdo (pré
lectio), exercicio, repeticdo e disciplina. Um método, para ser eficaz,
requeria ordem. Dai o esforgo empreendido pela companhia de Jesus para,
partindo de exemplos daquilo que ja se fazia em seus colégios e que era
reconhecido como eficaz, estabelecer paulatinamente um plano de estudos
metddico e organizado a servir de base, dali por diante, para todos os
colégios da companhia (2002, p.26.).

A proposta educacional jesuitica deve ser entendida dentro do contexto que
Ihe deu origem, marcado pelos descobrimentos, pelo desenvolvimento mercantilista,
pela renovacao espiritual. A visdo de mundo sendo ainda socialmente religiosa, a

hierarquia e obediéncia se apresentam como principios organizadores da vida. A
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organizacdo hierarquica do colégio distribuia-se entre Reitor, Prefeito geral dos
estudos, Prefeito Geral, Prefeito dos estudos inferiores (KUHLMANN JR., 2002).

Com as marcas de uma educacao religiosa e fortemente disciplinadora, a
Companhia de Jesus regula um tempo onde a infancia deve ser retirada de sua total
naturalidade. Emaranhada em um sentimento de inocéncia, mas paralelamente uma
desconfianca de desvirtuamento, o Ratio Studiorum surge como meio para O

controle de uma infancia ainda pouco conhecida, mas temida.

Em meados do século XVII, quando voltavam-se as atencbes para 0
pensamento cientifico, era um tempo de se inventar métodos. Como se refere

Kuhlmann Jr.:

A originalidade do novo olhar sobre a ciéncia era a de postular, como Unica
certeza, a duvida. Em Descartes, a duvida se tornara método. Desconfiava-
se de quaisquer argumentos ndo passiveis de apreensdo critica pelo crivo
racional. Com Bacon, a préopria acepcdo de método cientifico (agora nao
mais hipotético dedutivo, mas calcado nas normas da observacdo e da
experimentacdo) apresenta a tonalidade inaugural para se pensar a
realidade empirica. Tal cendrio ndo poderia ser alheio ao pensamento
pedagodgico corrente naqueles anos (2002, p.34).

Assim, inserido neste contexto, surge o pensamento de Comenius,
desejando a arte de ensinar tudo a todos, onde o tempo e a organizagcdo escolar
deveriam proporcionar a captacdo da totalidade dos individuos, ou seja, a
universalizacdo do ensino. Para isso seria necessaria a homogeneizacdo das
estratégias que fossem aplicaveis a todas as criancas, objetivando multiplicar
resultados com o menor esforco possivel. Comenius escreve sobre sua

intencionalidade:

Didatica Magna que mostra a arte universal de ensinar tudo a todos, ou
seja, 0 modo certo e excelente para criar em todas as comunidades,
cidades ou vilarejos de qualquer reino cristdo escolas tais que a juventude
dos dois sexos sem excluir ninguém, possa receber uma formacdo em
letras, ser aprimorada nos costumes, educada para a piedade e, assim, nos
anos da primeira juventude, receba a instru¢cao sobre tudo o que é da vida
presente e futura, de maneira sintética, agradavel e sélida. Os principios de
tudo o que se aconselha aqui séo extraidos da propria natureza das coisas;
a verdade é demonstrada através de exemplos paralelos das artes
mecéanicas a ordem dos estudos é disposta segundo anos, meses, dias,
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horas; o caminho, enfim, facil e seguro, € mostrado para por essas coisas
em pratica com bom éxito (1997, p.11).

Percebe-se que a escola que hoje conhecemos ainda fundamenta muito dos
fazeres nos métodos desenvolvidos por Comenius. A regulamentacdo do tempo, a
universalizagdo do ensino, a homogeneizacdo do método, enfim, tais elementos que
permeiam o mundo escolar até os dias de hoje. A possibilidade de ensinar tudo a

todos, independentemente da sua origem, como refere Comenius:

[...] € certo que se pode conduzir qualquer pessoa a qualquer altura,
dispondo de degraus bem feitos, integros, sélidos, seguros. Poderas dizer:
ha engenhos tdo frageis que é possivel neles introduzir alguma coisa.
Respondo: ndo ha espelho tdo sujo que de algum modo ndo receba
imagens, nem tabua tdo aspera que na qual ndo se possa, de algum modo,
inscrever alguma coisa. E mais: se um espelho esta muito empoeirado ou
manchado, antes de mais nada, é preciso limpa-lo; se uma tabua estiver
aspera demais, antes deve ser lixada; assim serdo Uteis para o uso (1997,
p.115).

Portanto, novamente percebe-se uma educacdo domesticadora, regradora, e
objetivando a retirado da espontaneidade, porém Comenius possibilita a expansao
do método e a universalizacdo da educacdo de forma sistematizada a todos. Assim,
percebe-se que através deste pensador, se cria uma atmosfera de homogeneizacao
da infancia, onde todos eram iguais e deviam ser submetidos aos mesmos métodos

e regras, sem levar em consideracdo qualquer singularidade.

JA NAO EXISTEM CRIANCAS COMO ANTIGAMENTE?

Parece claro que a infancia passa a existir enquanto tal, pois se criam
diferencas entre o ser infantil e o adulto. Nomeiam-se fases, e especificidades para
cada uma delas. Isso se inicia claramente no século dezesseis, onde a infancia se
cria como um artefato social e ndo uma necessidade bioldgica. Os manuais sao
marcas reais desta criagdo. Os manuais, livros e escritos sobre “como”deveriam ser
tratados os seres “novos” que chegavam ao mundo, determinam ditos e fazeres que

apontam para uma separacao, que até entdo néo existia.
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Postman (1999) faz uma andlise sobre a criacdo da infancia e seu suposto
desaparecimento. Enfatiza o elemento da diferenca como ponto que separa a
infancia da idade adulta. A cultura produz caminhos para o ser infantil, onde
segredos sdo impostos e que s6 podem ser desvendados na conquista da idade

adulta.

Eram pessoas que falavam de modo diferente dos adultos, que passavam
seus dias de modo diferente, aprendiam de modo diferente, vestiam-se de
modo diferente, e no fim das contas, pensavam de modo diferente. O que
tinha acontecido [...] a escola, os adultos adquiriram um controle sem
precedentes sobre o ambiente simbdlico do jovem, e estavam, portanto,
aptos e convidados a estabelecer as condi¢cfes pelas quais uma crianga iria
se tornar um adulto (POSTMAN, 1999, p.59).

O segredo e a censura sao marcas fortes na criacdo da infancia. No
momento em que o0 conceito de infancia se desenvolveu, a sociedade comecou a
colecionar um rico acervo de segredos a serem ocultados dos jovens: segredos
sobre relacdes sexuais, sobre dinheiro, sobre violéncia, sobre doenca, sobre morte,
sobre relacdes sociais. Surgiram até linguagens secretas, um repertéorio de palavras
gue néo podiam ser ditas na presenca de criangas. A crianga nao podia compartilhar
e ndo compartilhava a linguagem, o aprendizado, os gostos, 0s apetites, a vida

social de um adulto.

Ainda é Postman (1999) quem aponta para um possivel desaparecimento da
infancia, posiciona a midia como n6 central desse desaparecimento. A
acessibilidade indiscriminada de produtos, conteudos e linguagens, até entdo
proibidas para a infancia, hoje chegam de forma rapida e facil ao mundo infantil. A
l6gica é: para haver infancia sdo necessarias diferencas entre infancia e vida adulta,
sdo necessarios supostos saberes que posicionem o ser infantil e ser adulto em
diferentes lugares, e a midia aponta para um afastamento de tal necessidade. Nas

palavras de Postman:

Podemos concluir, entdo, que a televisdo destréi a linha diviséria entre
infancia e idade adulta de trés maneiras, todas relacionadas com sua
acessibilidade indiferenciada: primeiro, por que néo requer treinamento para
aprender sua forma; segundo porque nao faz exigéncias complexas nem a
mente nem ao comportamento; e terceiro porque ndo segrega seu publico

...
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O novo ambiente midiadtico que estd surgindo fornece a todos,
simultaneamente, a mesma informacdo. Dadas as condi¢Bes que acabo de
descrever, a midia eletrbnica acha impossivel reter quaisquer segredos.
Sem segredo evidentemente, ndo pode haver uma coisa como infancia
(1999, p.94).

A televisdo faz com que se quebrem todos os tabus existentes, de certa
forma tudo isso de forma rapida e, as vezes, chocante. Tudo se sabe. Entdo por que
seriam necessarias duvidas? A televisdo cria uma necessidade insaciavel de
novidades e revelagdes publicas. E onde ficam as frustragfes? As faltas? O néo
saber? O que se propde é que a falta seja aceita, pois ela ja esta la, e que assim
possa hascer o desejo. Mas ha uma légica inversa que impulsiona a midia: € como
se nada possa faltar e, se faltar, basta comprar. Caberia indagar: sera que temos,

entdo, criangas que recebem respostas a perguntas que nunca fizeram?

A falta também posiciona a diferenca. Somos diferentes porque o outro
apresenta coisas que eu nao tenho e vice-versa. A diferenca posiciona a crianga em
um grupo e o adulto em outro, ambos existem simultaneamente e s&o dinamicas,

porém cada um com seus saberes e poderes.

O efeito mais 6bvio e geral desta situacdo é eliminar a exclusividade do
conhecimento mundano e, portanto, eliminar uma das principais diferencas
entre infancia e idade adulta. Estes efeitos provém de um principio
fundamental de estrutura social: um grupo é em grande parte definido pela
exclusividade da informacdo que seus membros compartiiham (POSTMAN,
1999, p.98).

Na Idade Média, ndo ha reconhecimento da infancia. Postman (1999) aponta
para um apagamento da infancia, onde nos aproximamos novamente da producao
de adultos em miniatura. Nao ha diferencas, ndo ha segredos, portanto, ndo ha
infancia. A argumentacdo do autor leva para o caminho do desaparecimento, porém
finalizo este ponto, com algumas questfes que me ocorrem nesse momento: sera o
desaparecimento da infancia, ou uma recriacdo da infancia? Sera essa recriagdo um
processo tao rapido e dinamico (marcado pela pos-modernidade) que os adultos nao
conseguem reconhecer suas infancias nas produgbes atuais? Sera uma

impossibilidade de reconhecimento?
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O LEGADO, O HERDADO E O NEGADO.

Nesta parte do trabalho, o propésito resume-se em discorrer acerca de
alguns elementos conceituais que ajudam a melhor subsidiar o conjunto da
investigacdo. Parte-se da idéias de que resgatar os antecedentes historicos da
infancia é dar voz a diferentes documentos hoje pesquisados e que, em
determinados periodos, testemunharam o papel da crianga na sociedade. Reis,
padres, professores, pais, maes, vizinhos, gente rica, gente pobre sdo porta-vozes

da construcéo da infancia no passado e continuam a ser no presente.

Passear na historia da infancia é consequentemente perceber a historia da
educacdo. A criacdo da infancia atrelada a sentimentos e necessidades de controle
e contencdo e a educacdo sempre voltada a insercdo de regras no contexto da
infancia. Controlar, regrar, sistematizar, para enfim tornar-se adulto. A incompletude
da crian¢a habitava o imaginario adulto, e para “completar”, colocar o que “faltava”
na crianca, foi criada a escola com o objetivo de fazer da crianca (faltante) um adulto

(completo).

Assim, € impossivel negar a nossa histéria, a historia das nossas criangas e
da nossa escola. Sempre quando nasce uma crianca ela esta imersa nesse mundo
que é passado, mas que ainda esta presente. Para o que vislumbramos no contexto
atual como contradi¢des, conflitos, encontros e reencontros, cabe uma compreensao

histéria.

O que nos foi deixado como heranca de geracdes anteriores precisa ser
compreendido e analisado, para que os fatos de hoje ndo sejam concebidos como
se estivessem sido criados “no ar”. Existe uma histéria que permeia a nossa infancia
atual, e para compreendé-la é necessario um olhar no passado, ou seja, “para quem
nao analisa, o passado vem, muitas vezes, se perder, se mostrar num presente
inteiramente presente e aparentemente dado, ou em um bloco anacronico e fora de
uso” (LEFEBVRE apud SILVA JR., 2002). Complementa Silva Janior:

[...] o passado nao é algo dado estatico, mas, sobretudo, dindmico e que se
pde no aqui e acola; ndo vé-lo e ndo incorporéa-lo significa condenarmo-nos
a eternidade de um presente efémero produzido por uma profusdao de
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signos imagéticos, no qual a existéncia do ser humano parece existir téo-
somente em seu préprio pensamento num momento determinado de seu
viver (2002, p.12).

A histéria, emaranhada em varios significados, da sentido ao que hoje se
tem como infancia(s), mesmo que nao concordemos com a nossa histéria, mesmo
guando a acusamos por seus efeitos negativos, quando criticamos 0s equivocos,
guando dizemos que nada dela queremos, ainda é nela que estamos atravessados e
permeados. Esta negacao da histéria € uma forma, as avessas, de também ser
filiado a esta tradicdo (CORAZZA, 2006).

PSICANALISE E EDUCACAO: ATRAVESSAMENTOS POSSIVEIS

Através de breve compreensdo da constituicdo do sujeito a partir da
abordagem psicanalitica, proponho pensar a docéncia em educacao infantil
enquanto rede de encontros entre infancias. Primeiramente a infancia vivida pelo
professor - a sua historia daquele tempo - e a infancia atual retratada pelo aluno.
Para a professora de educacdo infantil a tarefa de educar € ardua devido aos
encontros e desencontros consigo mesma. Como referido anteriormente, a relacéo
com seu complexo de édipo, com a sua infancia, a forma como subjetivou-se

reatualiza-se no ato educativo.

Assim, aquele que se implica na funcdo da educacdo é convidado ao
imprevisivel do ato educativo e a um encontro inevitavel com sua prépria face, pois
“aquele que suporta o ato de educar [...] ndo se confrontaria apenas com a crianga
viva para a qual formula um projeto, mas também e, sobretudo, com a crianca
recalcada que o inspira na maioria de suas reacdes [...]” (KUPFER, 2007). No
processo ensinar/aprender, ndo esta em jogo apenas conteddos, mas sim uma
relacdo que se sobrepde aos conteudos. A relacdo é elemento fundador no processo

ensino aprendizagem:

Os atos pedagdgicos ndo compdem apenas um corpo de conceitos de que
se pode falar, nem um jogo de escolhas prescritas, num campo de
enunciagdes possiveis, mas compdem um sistema de gestos, valores,
proibicdes, pulsdes e subversdes, que devem ser descritas noutro feixe de
relacdes. Educadoras e educadores constroem saberes da experiéncia nas
relacdes do dia-a-dia, independentemente da epistéme, que os leva a
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superar seus problemas concretos, a tomar decisdes efetivas e imediatas, a
inventar surpresas no cotidiano diante do desinteresse de alguns, a agir nas
condicdes de incertezas, com base também, quem sabe, numa pulsdo de
dominio ou no seu declinio (PEREIRA, 2005, p.95).

Para pensar acerca das articulagcbes entre psicanalise e educacdo utilizei
também o classico texto Totem e Tabu, de Sigmund Freud (1913-1914).
Psicanalistas estudiosos® de Jacques Lacan e Sigmund Freud foram utilizados para
“dar folego” nas teorizagoes.

Freud em Totem e Tabu (1913-1914) aborda a organizacéo social a partir da
formacdo do totem em sociedades primitivas. Inicia fazendo referéncia a tribos
australianas que sao consideradas as mais primitivas, e vivem através do

totemismo'?, este produz uma ordenacao para a vida na tribo.

O laco totémico ordena a tribo e é herdado pelas mulheres e homens, é mais
forte que lagos de sangue e mais forte que o local geografico que a familia habita.
Portanto o lagco totémico é o que produz a possibilidade do convivio da tribo. Tais
tribos australianas apresentam uma peculiaridade: o totem ndo aponta para a
relacdo entre dois individuos com parentesco sanglineo, mas sim a relagdo do

individuo e do grupo em que vive.

Muito tem se produzido na Escola terapéutica Lugar de Vida, no sentido de
propiciar articulagbes entre psicanélise e educacédo. Estdo disponiveis, por exemplo,
revistas semestrais, nomeadas Estilos de Clinica, onde tais produ¢des podem ser

encontradas.

° Sobre as articulagbes entre psicandlise e educacdo podemos citar, por exemplo: Leandro de
Lajonquiére, Leny Mrech, Marcelo Ricardo Pereira, Maria Cristina Kupfer, entre outros. Muito tem se
produzido na Escola terapéutica Lugar de Vida, no sentido de propiciar articulacdes entre psicanalise
e educacao. Estao disponiveis, por exemplo, revistas semestrais, nomeadas Estilos de Clinica, onde
tais producdes podem ser encontradas.

o) que é um totem? Via de regra € um animal (comivel e inofensivo, ou perigoso e temido) e
mais raramente um vegetal ou fendmeno natural (como a chuva ou a agua) que mantém relagao
peculiar com todo o cla. Em primeiro lugar, o totem é o antepassado comum do cld; ao mesmo
tempo, é o seu espirito guardido e auxiliar, que lhe envia oraculos, e embora perigoso para 0s
outros reconhece e poupa os préprios filhos. Em compensacédo, os integrantes do cld estdo na
obrigacao sagrada (sujeita a san¢des automaticas) de ndo matar nem destruir seu totem e evitar
comer sua carne. O carater totémico é inerente, ndo apenas a alguma animal ou entidade
individual, mas a todos os individuos de uma determinada classe (FREUD, 1913-1914, p. 21).”



46

Freud (1913-1914) faz referéncia a um sistema “classificatorio de
parentesco” utilizado na tribo, onde um homem utiliza o termo pai, ndo apenas para
0 seu genitor bioldgico, mas estende tal nome para todos os outros homens que com
quem sua mae poderia ter-se casado. Empregam o termo mée para todas as outras
mulheres que poderiam ter dado a luz, assim como utilizam os termos irméo e irma

para os filhos de todas as pessoas com quem mantém uma relacao de pais.

Tal organizacado primitiva € ainda encontrada em nossa organizacao atual,
quando “as criangas séo incentivadas a referir-se aos amigos dos pais como tio ou
tia ou quando, num sentido metaférico, dizemos ‘irmdo em Apolo’ ou ‘irm&os em
Cristo’(FREUD, 1913-1914, p. 26). “

Podemos também refletir acerca do costume que as criancas de educacao
infantil apresentavam (ou ainda apresentam?) em chamar as professoras de “tias”. O
que tal dito denunciava? “Ha homens vivendo em nossa época que, acreditamos

estdo muito proximo do homem primitivo (FREUD, 1913-1914, p. 20).”

As proibicdes advindas pelo totem, apontam para todos os elementos que
poderiam destruir a organizacéo da tribo. O totem propriamente dito € o que barra o
sujeito a agir no sentido dos seus impulsos mais intimos, proibindo o que pode
dissolver a laco totémico. Tal lago nas tribos australianas estava colocado no sentido
de evitar relagbes incestuosas, pois provavelmente estavam mais sujeitos a tentacéo

de cometé-las, por essa razdo necessitavam do totem como elemento de protecao.

Freud revela que o desejo do incesto esta presente em todas as sociedades,
e se, manifestando de tal forma nas sociedades primitivas, sdo realmente possuidas
pelo medo do incesto. Dai, a lei exigamina, que “proibe aos membros do cla
totémico de casar-se ou ter relagbes sexuais uns com os outros” (FREUD, 1913-
1914, p.131). Em outras palavras, a proibicdo do incesto ndo é apenas um elemento
indispensavel ao funcionamento da familia, a aceitacdo da alianca e da filiacéo, ela
se torna o elemento central em torno do qual se organiza o grupo e que, permitira

definir a fronteira entre natureza e cultura.
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Freud salienta a importancia de uma instancia interditora visando impedir a
satisfacdo da pulsdo! no imediato e permitir a ligacdo duravel e inevitavel do desejo
e da lei, tanto no individuo quanto no corpo social. A civilizacdo é possibilitada
através de uma instancia interditora. N&o pode existir organizacdo social
(organizagbes e instituicbes) sem ser regida por leis de parentesco, regras de
alianca e filiagcdo, condigéo para o reconhecimento da diferengca dos sexos e das
geracdes. Sendo ela s6 funcionaria sob o reino de fantasias do caos, da

indiferenciacao e da permissividade total.

A psicanalise compreende o horror ao incesto, presente nas organizacoes
sociais, como elemento fundamentalmente de uma caracteristica infantil. “A
psicanalise nos ensinou que a primeira escolha de objetos para amar feita por um
menino é incestuosa e que esses sao objetos proibidos: a méde e a irma (FREUD,
1913-1914, p. 37)"

Tais vivéncias infantis estdo presentes na vida adulta e no corpo social de
uma forma inconsciente, ou seja, “o infantil” de cada esta presente na constituicdo
psiquica e retorna incessantemente, porém existem normas sociais que objetivam a

proibicdo deste retorno.

Ao existir uma proibicdo, existe concomitante um desejo que necessita ser
barrado por essa proibicdo. Portanto a constituicdo de um sujeito que vive em

sociedade é totalmente ambivalente.

1 «pylsdo é a palavra criada para traduzir Trieb, substantivo que corresponde ao verbo
treiben (‘impulsionar, ‘impelir’). A melhor traducdo para Trieb poderia ser impulso, ja que Freud
costumava usar palavras da linnguagem coloquial. No entanto, a tradu¢&o de Trieb como pulséo, e
nao como impulso, acabou por ser consagrada na literatura psicanalitica brasileira. O termo pulsédo
tem uma acepcédo precisa no texto de Freud, e ndo se confunde com o termo instinto. Como a
palavra instinto tem um compromisso claro com a biologia, e descreve um processo programado
ao nivel do corpo, Freud optou pelo emprego do termo pulsdo, definindo-o como um conceito limite
entre o somatico e o psiquico. Isso porque a origem da pulsédo, € soméatica (uma regido do corpo);
porém ela é sobretudo psiquica ao apresentar-se ao individuo através dos representantes das
pulsdes, que sdo as imagens que chegam a ele para ‘informa-lo’ do que se passa em seu corpo.
Freud dedicara grande parte de sua obra ao estudo das pulsfes e do jogo entre elas, pois
acreditava ser esse 0 jogo determinante da propria constituicdo do psiquismo (KUPFER, 2007, p.
39)
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O tabu é uma proibicdo primeva forgosamente imposta (por alguma
autoridade) de fora, e dirigida contra 0s anseios mais poderosos e que
estdo sujeitos os seres humanos. O desejo de viola-lo persiste no
inconsciente; aqueles que obedecem ao tabu tém uma atitude ambivalente
quanto ao que o tabu proibe (FREUD, 1913-1914, p. 55).

Freud para explicar as organizacdes primitivas, assim como as organizacdes
socais atuais, recorre a hipétese de Charles Darwin sobre os estado social dos

homens primitivos:

O homem primevo vivia originalmente em pequenas comunidades, cada
um com tantas esposas quantas podia sustentar e obter, as quais
zelosamente guardava contra todos os outros homens. Ou pode ter vivido
sozinho com diversas esposas, como o0 gorila, pois todos o0s antigos
concordam que apenas um macho adulto é visto em um grupo ; quando o
macho novo cresce, ha uma disputa pelo dominio, e o mais forte matando
ou expulsando os outros, estabelece-se como chefe da comunidade
(SAVAGE apud FREUD, 1913-1914, p. 153)

Na hipétese de Darwin ndo existe um pai totémico, mas sim um pai violento
que expulsa ou mata os filhos, guardando todas as mulheres para si. Freud faz uso
da hipétese da Darwin para elaborar o mito da origem, onde teoriza sobre a origem
da organizacgé&o social:

Certo dia, os irméos que tinham sido expulsos retornaram juntos, mataram
e devoraram o pai, colocando um fim a horda patriarcal. Unidos, tiveram a
coragem de faze-lo e foram bem sucedidos no que lhes teria sido
individualmente. Selvagens, canibais como eram, ndo é preciso dizer que
nao apenas matavam, mas também devoravam a vitima . o violento pais
primevo fora sem divida o temido e invejado modelo de cada um do grupo
de irmaos: e, pelo ato de devora-lo, realizavam a identificacdo com ele,
cada um deles adquirindo uma parte de sua forca. [...] a tumultuosa malta
de irméos estava cheia de mesmos sentimentos contraditorios [...] odiavam
0 pai, que representava um obstaculo tdo formidavel ao seu anseio de
poder e aos desejos sexuais; mas amavam-no e admiravam-no também.
ApoOs terem-se livrado de satisfeito o 6dio e posto em pratica os desejos de
identificarem-se com ele, a afeicdo que todo esse tempo tinha sido
recalcada estava fadada a fazer-se sentir e assim sob a forma de remorso.
Um sentimento de culpa surgiu, o qual, nesse caso, coincidia com o
remorso sentido por todo o grupo. O pai morte tornou-se mais forte do que
fora vivo [...]. O que até entdo fora interditos por sua existéncia real foi
doravante proibido pelos préprios filhos [...]. Anularam o préprio ato
proibindo a morte do totem, o substituto da pai; e renunciaram aos seus
frutos abrindo méo da reivindicacdo as mulheres que agora tinham sido
libertadas. Criaram assim, do sentimento de culpa filial, os dois tabus
fundamentais do totemismol...] (FREUD, 1913-1914, p: 170-172).

Os irméos se sentem culpados por terem matado o pai que temiam e

amavam (pela ambivaléncia de sentimentos). Eles decidem renunciar (para nao
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reacender entre eles uma nova guerra) ao objeto do desejo pelo qual se tinham
ligado; paralelamente, eles mitificam o pai, instituindo-o como totem ou Deus,
emblema transcendente, respeitado e venerado, vivido como fundador do grupo
(ENRIQUEZ, 1990).

O assassinato do pai possibilita a ordenacdo do laco social, através da
culpa e do remorso fazem surgir o pai simbdlico. Os filhos renunciaram o que o pai
lhe impusera a for¢a, ou seja, a posse das mulheres da horda, portanto ninguém

pode substitui-lo correndo o risco de ser igualmente morto.

Complementa Millot:

Aquele assassinato levou os filhos a imporem a si mesmos, como expiagao,
a mesma rendncia que o pai impusera pela forga: o renunciamento a posse
das mulheres da horda. A lei tomou assim o lugar da coercdo. O pai morto
“tornou-se mais poderoso do que jamais havia sido em vida.” Por outro lado,
0 mesmo arrependimento levou a criacdo de um substituto do pai, o totem,
encarnado por um animal cuja morte sera proibida. A criacdo do totem
representa a retratacdo do ato assassino, que com isso fica recalcado,
enquanto a refeicao totémica — suspensao ritual da proibicdo de matar o
totem e a sua consumicao coletiva — representa a comemoracao do retorno
ao recalcado.

Contudo, o arrependimento ndo deve ter sido a Unica fonte da instauragéo
dessas proibic6es. A rivalidade entre os homens da horda pela posse das
mulheres e pelo exercicio do poder corria o risco de ficar sem saida. Teve
gue dar lugar a um pacto entre os irméos — possibilitado justamente por seu
comum sentimento remorso — pelo qual cada um deles renunciava a seus
desejos de onipoténcia, a possuir todas as mulheres e a monopolizar o
poder: “ninguém podia ou devia, nunca mais atingir a onipoténcia do pai,
gue era o fim primitivo de cada um”. Esse pacto culminou substituir o pai
real todo-poderoso pela lei, que herda sua onipoténcia e diante da qual
todos sdo iguais. A proibicdo do assassinato foi estendida a todos os
membros do grupo, e cada um deles adquiriu o direito a vida por sua
rendncia as mulheres do grupo (2001, p.71).

Pereira também aponta para o mito descrito por Freud:

Sob a forma de mito, o autor apdia-se na concepcdo darwiniana de um
tirano sexual, violento e enciumado, que guarda as fémeas e expulsa os
machos, suas crias, a medida que cresciam. Dai, para além de Darwin,
narra-se toda uma cena draméatica em cujos filhos, revoltados, matam o
tirano, canibalizam-no irmamente e passam a gozar todas as suas fémeas,
incestuosamente. O rito de antropofagia gera poder e culpa. Agora, ndo se
trata apenas de se desfazer de um estorvo, mas de incorpora-lo. A prole
revolta renega seu ato ao edificar um totem proibitivo e simbélico como
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substituto de um morto, que ndo é um qualquer, mas um pai inventado.
Ninguém pode substitui-lo, sob o risco se ser igualmente morto. Para isso, o
bando fraterno precisa de um esforco cotidiano para que seu lugar
permaneca vazio, pois sua instituicdo é tornar possivel o preenchimento
desse lugar por todos aqueles que estao excluidos dele, que aspiram por
ele e pelo qual ndo poderiam aspirar se ja estivesse preenchido por um pai,
mestre ou Deus (2006, p. 5).

Nos escritos de Freud, a histéria do individuo reproduz o percurso da
espécie, em ambos encontram-se 0s conflitos, as mesmas solu¢cdes, 0s mesmo
impasses e antinomias. As forcas que presidiram a evolucdo da humanidade sdo as
gue se encontram agora na origem do desenvolvimento do individuo. O desejo da
morte do pai, ou seja, querer que ndo exista lei e regras contra o0 incesto € um
desejo fundador do ser humano. O desejo da onipoténcia, do ser poderoso esta na
origem da humanidade. Porém a renuncia de tais vontades € a forca organizadora

da sociedade.

Se as sociedades primitivas promulgaram tantas interdicbes, nao foi,
provavelmente, por terem mais o incesto do que nossas sociedades, mas porque as
primeiras instituicbes sociais foram as que serviram para reprimir, organizar e
canalizar a sexualidade. As outras instituicbes (econbmicas e politicas) se
construiram posteriormente; por ndo apresentarem o mesmo grau de urgéncia, se

fundaram sobre esse primeiro alicerce (ENRIQUEZ, 1990).

E através da funcdo materna e paterna que a crianga surgird enquanto
sujeito pertencente da cultura. Transmitir as regras, normas e ditos sociais é a
funcdo da familia, aliada a ela encontramos as instituicées que também auxiliam em
tal transmissao. Freud entende a educagdo como 0 processo que permite com que a
crianga passe pela evolucdo que conduziu a humanidade a civilizacao, transitando
por angustias, fantasmas, renuncias e faltas. A educacao € uma instituicao histérica
da humanidade, sendo um dos meios para a transmissdo dos constituintes

civilizatérios. Segundo Millot:

O problema exposto por Freud ao nivel da civilizacdo, o de conciliar as
exigéncias egoistas do individuo com as da rendncia imposta por aquela, é
0 mesmo que a educacdo tem que resolver concretamente. Conciliar o
desenvolvimento da crianga, em dire¢do a civilizagdo, com a manutengéo
de sua capacidade de ser feliz (2001, p.10).
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As instituicbes e organizagcbes se desenvolvem no sentido de transmitir a
perpetuacdo da organizagcdo social, como complementa Millot: “A humanidade,
através das instituicbes, perpetuaria dessa maneira aquilo que esta em seu
fundamento” (2001, p.72).

Essa transmissdo se da vinculada ao discurso. Foi Lacan*? que salientou a
importancia da linguagem, da fala e do discurso nos processos de transmissao
(MRECH, 2002, p.8), sdo eles os responsaveis por ligarem um sujeito ao outro,

possibilitando a construgéo de lagos sociais. Como refere-se Kupfer:

Para Lacan, discurso é justamente o que faz laco social, gerando uma
definicdo que atrela o falante ao Outro de um modo estrutural. Desta
perspectiva, educar torna-se uma pratica social discursiva responsavel pela
imersdo da crianca na linguagem, tornando-a capaz por sua vez de produzir
discurso, ou seja, de dirigir-se ao outro fazendo com isso laco social (2001,
p.35).

Nesta perspectiva, 0 sujeito constitui-se através da cultura, ou seja, pela
linguagem e pelos discursos desta cultura. O discurso carrega a historia da
civilizacdo, as marcas da organizacdo social e, através dele, o sujeito estabelece
relacdo com o outro, possibilitando lagos e vinculos. Assim, 0 sujeito torna-se
pertencente do social, interagindo num fluxo discursivo como complementa

Lajonquiére:

SO existe sujeito quando existe laco social, 0 sujeito que nasce numa dada
cultura é atravessado por uma linguagem que acaba por “produzi-lo” como
alguém pertencente aquela cultura. Pois as préticas discursivas, pré-
existentes ao sujeito, em uma dada cultura, enredam-no em suas
manifestacfes (1999, p.109).

A organizagdo social e a sua transmissdo através da linguagem e do
discurso trazem as marcas da constituicdo social, como referido anteriormente, esse
social que tem sua origem na renuncia ao gozo, ingressar em um mundo com

regras, limitacbes e leis, onde: nem tudo que eu quero eu posso. Portanto a

g importante salientar que ndo me debrucei sobre a obra lacaniana para a escrita de tal
estudo, mas sim sobre as obras de alguns psicanalistas que estudam Lacan. Acredito que a leitura
de Lacan exigiria um tempo maior de investimento, e compreendo essa impossibilidade no
momento.
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educacdo tem como funcédo a transmisséo da impossibilidade de completude do
sujeito, ou seja, de sujeito barrado pela lei.

O ato de educar esta no cerne da visdo psicanalitica de sujeito. Pode-se
concebé-lo como ato por meio do qual o Outro primordial se intromete na
carne do infans, transformando-a em linguagem. E pela educacdo que um
adulto marca seu filho com marcas de desejo; assim o0 ato educativo pode
ser ampliado a todo ato de um adulto dirigido a uma crianca “[...] com o
sentido de filiar o aprendiz a uma tradicdo existencial, permitindo que este
se reconheca no outro” (KUPFER, 2001, p.35).

O significante educacédo faz aparecer o significante crianca (CLASTRES
apud KUPFER, 2001, p.36), ou seja, imaturidade infantil reclama por uma
intervencdo educativa capaz de enveredar a crianga rumo a castracdo que nos
humaniza (Lajonquiére, 1999). A educacdo marca o0 sujeito, ordenando-o ao
pertencimento social, através dela humaniza-se o0 “corpo” que nasce sem ordem,

sem sentido e sem significagdo. Rubens Alves poeticamente define educagéo:

Diferentes dos corpos dos animais, que nascem prontos ao fim de um
processo biolégico, 0s nossos corpos, ao nascer, sdo um caos gravido de
possibilidades, a espera da palavra que far4 emergir, do seu siléncio, aquilo
qgque ela invocou. Um infinito silencioso teclado que poderda tocar
dissonancias sem sentido, sambas de uma nota s@, ou sonatas e suas
intocaveis variagcdes. A esse processo magico pelo qual a palavra desperta
os mundos adormecidos se da o nome de educacgéo (1994).

Nesse processo de subjetivacdo do sujeito a escola ndo é s6 um lugar para
aprender. Na instituicdo escolar, através das normas que regem as relacdes
humanas e do oferecimento de lugares sociais ditados pelos discursos, a crianca
torna-se sujeito que se subjetiva. A escola deve possibilitar ao sujeito o sentimento

de identidade, pertenca e insergéo social, ou seja, um lugar social.

O COMPLEXO DE EDIPO E A DOCENCIA

Na escola, na familia e nas relagcdes em geral, 0 que esta em sua base, para
a psicanalise, € o complexo de Edipo. Através da relacio inicial de completude com

a mae, a crianga compreende seu eu como continuidade da mée, crianga e mée sao
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apenas um. Porém através da funcdo paterna,”® a crianca compreende que nio
pode mais ser 0 “todo” da méae, esta tém outros interesses no mundo a nao ser o
filho. A mée aponta de forma subjetiva para a cultura, ou seja, a crian¢a “cai na vida”

onde sera sempre permeada pela lei da incompletude e da falta.

Nasio (1997) apresenta o compelxo de édipo e seus tempos, 0s movimentos
feitos pela menina e pelo menino frente a dupla parental (mde e pai), onde
compreender a proibicdo do incesto, ou seja a castracdo, € o objetivo final de tal

processo psiquico.

Em psicandlise, a conceito de castracao nao corresponde a acepcao habitual
de mutilacdo dos érgdo sexuais masculinos, mas designa uma experiéncia
psiquica completa, inconscientemente vivida pela crianca [...]. O aspecto
essencial dessa experiéncia consiste no fato de que, pela primeira vez, a
crianca reconhece, ao preco da angustia, a diferenca anatbmica entre os
sexos (NASIO, 1997, p. 13)

O conceito de castracdo trazido acima por Nasio, € uma compreensao
freudiana, porém, Lacan compreende o complexo de édipo como 0 momento em
que a crianca esta emaranhada do estagio do espelho®. O termo falo é utilizado por
Lacan para designar um “pénis” imagindrio, ou seja 0 momento em que mae e bebé

sentem-se completos, sem faltas.

Para Lacan (apud Nasio, 1997) a castracao se define pela separagéo entre
mae e criancga, ela € o corte produzido no ato que separa o vinculo imaginario e
narcisico entre méae e filho. Essa castracdo € a proibicdo ao incesto, ou seja a

relacdo com a mée é limitada pela funcéo paterna.

Através do estagio do espelho a mée coloca seu filho no lugar de falo
imaginario, e o filho identifica-se com esse lugar para preencher o desejo materno. O
desejo da mae é ter o falo, assim o bebé torna-se imaginariamente o falo. O corte
acontece com a entrada de um terceiro nessa relagéo, significando a proibigcdo do
incesto, assim ocorrendo a significacao da lei, possibilitando o lago social.

¥ Na teoria freudiana inicialmente vinculada a figura masculina do pai, mais tarde sendo ampliada
ara funcéo paterna, onde é compreendido como um lugar, uma posicao.

* Estagio do espelho é 0 momento em que a crianca é constituida através da relacdo materna e

logo interditada através da funcdo paterna. Lacan faz uso da metafora “espelho” para dizer que a

criancga se constitui a partir da imagem da mée.
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O complexo de édipo da mae retorna no momento da sua maternidade, ou
seja o falo que ela deseja desde seu Edipo. A crianca se aloja exatamente nesta
falta da méae, cobrindo sua falha. O agente dessa operacéo de corte age exatamente
nessa relacdo, geralmente quem é tomado por esta funcéo € o pai, representante da

proibicédo da lei do incesto.

A psicanalise compreende que 0 sujeito sO € completo em sua infancia, no
momento em que (imaginariamente) completa a mée, no que chamamos “a mae so
tem olhos para seu filho”. Logo, quando a crianga alcanga os primeiros anos de vida,
a necessidade social e cultural ordena que a mae “deixe” seu filho para a vida. O
pai, o trabalho, os fazeres domésticos, os estudos, 0s irmaos, muitos Sao 0s

Outros™ que executardo a funcdo paterna, também chamada de “terceiro”.

O problema da castragdo para Lacan, ndo é o dilema de ter ou n&o ter o falo,
mas o sujeito deve reconhecer, em primeiro passo que nao o é. Somente nao sendo
o falo, é que o sujeito é tido como um ser faltante, € a partir de tal posicdo que ha

possibilidade do laco social se instaurar.

Na infancia deixa-se de ser o que completa a méde para buscar na vida
adulta algo que nos complete. Porém essa busca é incessante, sem fim. Do regime
do ser passamos para o do ter: ter dinheiro, beleza, marido, namorada, casa, bom
trabalho, filhos, etc. Nada do que temos ou teremos nas satisfard completamente, ao
contrario do que afirmam as propagandas em nossa sociedade consumista que
promete a felicidade através de objetos (SPELLER, 2004).

Se ndo somos completos, ndo somos tudo, algo nos falta e para o resto da
vida nos faltara algo, a partir do momento que somos separados dessa “completude”
gue imaginamos fazer com a méae, sendo tudo para ela. Somos seres desejantes por
sermos incompletos. Encontrar 0 que sacie nosso desejo completamente seria o

mesmo que morrer psiquicamente como sujeito.

* | acan designa Outro (com letra mailscula) como os representantes da funcéo paterna.
O pequeno outro (com letra mindscula) é o responsavel pela fungdo materna.
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No ato educativo estdo envolvidos professor, aluno e conhecimento, assim,
a maneira como o professor maneja com tal relacao é fundamental para definir a sua
posicdo frente ao aluno. A tarefa da educacéo € inserir o sujeito na cultura, produzir
seres pensantes, criticos, desejantes, mas para iSso 0 professor necessita manejar

com problematicas constitutivas do sujeito.

Compreender a infancia do docente e como relaciona-se com a infancia de
seus alunos é fundamental no processo educativo. Os temores, angustias,
dificuldades de aprendizagem, relagdes dificultadas com alunos, os ditos “alunos
problema” sdo probleméticas que perpassam a compreensdo dos encontros e

desencontros entre infancia vivida pelo professor e infancia atual.

A professora de educacéo infantil encontra-se em uma dificil tarefa. Sendo
mulher, e muitas vezes posicionada no lugar de “mée féalica”, ela retorna para o
momento onde “bebé e mamée se completam”. O ser professora, muitas vezes
confundido com o ser mée, posiciona a professora em um lugar de nao falta. Pereira
(2003) em seu estudo acerca das historias de vida das professoras, analisadas a
partir da psicandlise, afirma que o lugar de mestra se aproxima do lugar de mée-

falica (mée que possibilita a completude). Nas palavras de Lopes:

[...] d&-me que eu seja mais do que as mées, para poder amar e defender,
como maes, 0 que ndo é carne da minha carne [...]. Buscar minha escola e
encontrar meus filhos de quem a noite fui privada... Faze que eu derrame
igual maternidade sobre eles para que sejam irmdos ao menos na minha
escola... que meus alunos sejam meus filhos, carne da minh’alma, tanto ou
mais que a carne da carne [...] (LOPES apud PEREIRA, 2005, p.141).

Sabe-se que no passado, as instituicdes voltadas a educacéo das criancas
tinham a funcéo de educar e cuidar de criancas “pequenas”, vistas, até entdo como
um favor. Atualmente a educacgdo infantili e a capacitacdo de professores para
desenvolver tais atividades sao subsidiadas por lei. A funcdo era “cuidar’ de
criancas. Ser professora era uma extensdo do ser mde. Marcas desse passado

estédo presentes nos fazeres das professoras (GHIRALDELLI, 2006).

Podemos dizer que a professora de educagéao infantil, ao constituir-se como

sujeito, caminha pelos “mesmos fantasmas” para emaranhar-se na cultura. Também
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nasceu enquanto sujeito organico, biolégico, que necessitava de um segundo
nascimento, onde alguém “lhe estendesse a mao” e possibilitasse o seu nascimento
para o mundo da cultura. Portanto viveu o momento de estar (imaginariamente)

como falo.

O processo de insercdo na cultura, na histéria, de ser emaranhada pelo
discurso, dindmica que o aluno encontra-se no momento do ato educativo, a
professora também percorreu. Portanto, encontra-se vivo no Sseu inconsciente
marcas que dizem de possibilidades e impossibilidades no encontro com seus
alunos. Como aponta Couto:

Também a seducdo, que se vivenciou na relacdo mae-crianca, embora
esteja submersa no mar do inconsciente, jamais mergulha para ndo mais
aparecer, mas continua eternamente rondando e se desvela em cada nova
relacdo intersubjetiva que se estabeleca (2003, p.67).

Kupfer (2007) salienta o quanto o professor torna-se figura a quem seréo
enderecados interesses de seu aluno, porque é objeto de uma transferéncia, sendo
0 que se transfere sdo as experiéncias vividas primitivamente com o0s pais.
Dissertando acerca da transferéncia do aluno em relagcdo ao professor, a autora
aborda a transferéncia do professor em relacdo ao aluno. Finaliza sua referéncia a

transferéncia dizendo:

Sem duvida. O professor é também um sujeito marcado pelo por seu proprio
desejo inconsciente. Alias, € exatamente esse desejo que impulsiona para a
funcao de mestre. Por isso, 0 jogo todo é muito complicado. S6 o desejo do
professor justifica que ele esteja ali. Mas estando ali ele precisa renunciar a
esse desejo (2007, p.94).

Laplanche (2001, p.514) traz o conceito de transferéncia: “trata-se aqui de
uma repeticdo de prototipos infantis vivida com um sentimento de atualidade
acentuada”. A instituicdo escola e, principalmente, o professor e colegas de classe
sdo personagens substitutos da “drbita familiar” em que a crianga, assim como o
professor, passara a depositar residuos de situacdes vividas no contexto familiar
(MOURA, 2005).



57

NARRATIVAS E A PSICANALISE: HISTORIA E CULTURA

Lacan, em suas postulagbes tedricas, retoma a concepcdo de um sujeito
imerso na historia, determinado socialmente em forma de individuo. Foi um autor
sempre preocupado em salientar 0 sujeito enquanto imerso na cadeia significante,
na historia que o constitui e o determina. “A psicanalise como corpo tedrico tem
como objeto de estudo o sujeito na historia, efeito da Histéria e da Cultura”
(VOLNOVICH, 1991, p.51).

Portanto, tomar um sentido como univoco, interpretar sem levar em
consideracao as condi¢bes de producédo do discurso, a historicidade da qual faz
parte, nada mais é do que uma busca estéril e bastarda de um sentido que nao é

outra coisa sendo um estilo reacionario e repressor.

E indissociavel falar sobre sujeito sem falar do social, historia e cultura.
Sabemos pela historia que os valores sociais sdo mutaveis e que a maioria dos
processos educativos, aplicados no campo escolar, tendem a acompanhar essa

adequacao aos valores que a sociedade veicula.

Ao ouvir narrativas das professoras de educacéao infantil, escuta-se também
uma histoéria que € singular e coletiva, que aponta para uma historia do ser
professora, de um discurso que sustenta os fazeres docentes, elementos que séo
constituidos através dos tempos. Uma professora aos “penetrar” em tal profissédo é

emaranhada por dizeres que a posicionam em lugares, e apontam para fazeres.

Assim, escutar narrativas de professoras pode levar a perceber infancias
constituidas em um determinado tempo, que refletem discursos e dizeres de um
conceito de infancia. Escutar como as professoras narram suas relacées com seus
alunos, que trazem outra(s) infancia(s), é perceber que encontros e desencontros®®

séo possiveis nessa relagéo.

'® Utilizo o termo “encontros e desencontros”, pois levo em consideracdo o estagio do
espelho.
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Nesta perspectiva a terceira parte, a seguir apresentada, inicia detalhando
com acuidade os passos trilhados ao longo do percurso investigativo, trazendo em
especial registros do Diario de Campo. Posteriormente, desdobram-se
consideracdes analiticas, organizadas em unidades de analise (ou categorias)
elaboradas a partir de recorréncias extraidas a partir do conjunto de depoimentos
coletados.



PARTE IlI:

REFLETINDO SOBRE A MEMORIA E A INFANCIA

O CAMINHO INVESTIGATIVOY!

No dia 24 de julho de 2009 entrei em contato com a dire¢cdo da Escola Sepé
Tiaraju, especificamente com a professora Gilvane Zilli (minha colega de trabalho)
gque me passou o0 nome de 3 professoras que trabalham na educacéo infantil da
escola: professora Sedinara com 10 anos de educacéo infantil, professora Clarice
com 18 anos de trabalho e cursando mestrado na Unijui, e uma académica da

pedagogia do IESA'®,

Neste dia 24 de julho ndo consegui falar com nenhuma professora, pois a
escola estava em férias, assim pedi os telefones para entrar em contato agendando
uma possivel data. Conversando com minha orientadora optamos por fazer a

combinacéo pessoalmente, seria melhor pois possibilitaria uma aproximacao inicial.

No dia 4 de agosto, fiz o primeiro contato com Sedinara, cheguei a escola
proximo ao horario de entrada dos alunos, me direcionei a sala de aula da
professora Sedinara que fica no fim do corredor. Chegando perto reparei alguns
recantos enfeitados com flores, como se fossem pequenos jardins. Observei a
professora na porta recebendo os alunos. Me aproximei e pedi um minutinho e
apresentei-me (meu nome e que estava trabalhando em uma pesquisa sobre

memorias de infancia de professoras de educacao infantil) e perguntei em que

" Estruturado a partir do diario de campo.
18 |nstituto Cenecista de Ensino Superior de Sanigefin
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momento poderiamos conversar. Ela demonstrou ficar surpresa, e disse que poderia

ser qualquer dia da semana depois das 5:30 na prépria escola.

No dia 11 de agosto iniciei a primeira entrevista com Sedinara. A professora
me recebeu logo apés as 17:30, muito receptiva, mas devo confessar que eu estava
nervosa. A sala de aula era de tamanho grande, com 5 mesas redondas e cadeiras
entorno. Cada cadeirinha apresentava uma foto 3x4 de cada aluno, para demarcar o
lugar de cada um. No momento em que cheguei a sala estava bastante
“baguncada”, cadeiras desordenadas, algumas folhas sobre as mesas. Nas paredes
encontramos muitos trabalhos feitos pelos alunos representando os instrumentos
musicais, inclusive na porta havia um cartaz com o desenho de cada instrumento,
feitos pelos alunos. Logo na entrada, encontramos na parede, uma “prateleira” cheia
de livros infantis. No fundo da sala encontramos muitos brinquedos, inclusive
Sedinara me mostrou alguns que ela mesmo confeccionou que foram pensados para
desenvolver o raciocinio l6gico matematico. Dentro da sala havia uma divisoria de
vidros, que forma uma sala menor, dentro um espago com ursos e algumas
almofadas. Em uma das laterais da sala encontramos dois computadores antigos,

gue né&o funcionam, mas serviam para brincar (segundo Sedinara).

Depois da primeira transcricdo no dia 20 de agosto percebi a o quéo lento é o
processo e conclui que teria que fazer as entrevistas com menor intervalo de tempo
e ser muito disciplinada com o tempo. Na primeira vez demorei uma tarde toda,
entorno de 4 horas para transcrever 8 minutos, foi arduo! No dia 18 de agosto o
aparelho utilizado para as gravacdes estragou isso também contribui para o atraso
das entrevistas. Este processo demonstra os percalcos que ndo planejamos na

pesquisa qualitativa.

A segunda entrevista com Sedinara aconteceu no dia 28 de agosto, onde foi
realizada o primeiro contato com Clarice. Foi realizada a entrevista logo apos as
17:30, acompanhei a saida dos alunos e assim ja pude contatar com Clarice, colega
de Sedinara, que foi a préxima a ser entrevistada. Conversei com Clarice no
corredor, ela pareceu ser mais resistente que Sedinara, mas se disponilizou a
participar, pediu para que viesse na segunda-feira (1°/09). Logo Sedinara me

recebeu, conversamos durante 40 minutos, ela trouxe uma foto (anexo 1) de quando
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era pequena e uma cartilha da época da escola. A foto, ela diz ser uma das Unicas
fotos que tém da época de crianca. A cartilha, ela me contou que mostrou para as
filhas como era na época “em que a méae estudava”. Esse processo demonstra um
dos pontos positivos do trabalho com memdarias, o resgate possibilita pensar sobre o

passado e trazer para o presente elementos, muitas vezes, esquecidos.

No dia primeiro de agosto Clarice também me recebeu logo depois das 17:30.
A primeira impressao sobre Clarice se desfez um pouco, e escutando a historia dela
percebi algumas coisas referentes a esta primeira impresséo. Clarice viveu sua
infancia “pra fora”, onde nao tinham muitas criangas pra brincar e sua primeira
experiéncia escolar foi em uma escola das proximidades, onde néo havia educacao

infantil, era a chamada multiseriada.

Quando Clarice veio para cidade com seus pais, pois precisava frequentar a
escola, teve um periodo de fragilidade. Ficou bastante doente, e como disse: “eu
peguei tudo o que eu podia pega. Piolho, doencas, todas as doengas que la fora ndo
tinha muito isso. Ai eu peguei catapora, caxumba, sarampo, sei la, tudo que podia te
eu tive. Ai tive desidratacdo, a gente ndo conseguia toma agua daqui era muito
diferente, que a gente tomava agua de posso e dai era aquela agua tratada, né? Até
a gente ndo conseguia toma no comeco, era bem dificil da gente toma. A gente
achava que tinha gosto porque tinha cloro, né?”. Tive a impressao de que suas
lembrangas sobre a infancia sdo mais “duras” que a de Sedinara. Ao escutar
Sedinara, suas lembrancas pareciam mais saudosas, sua forma de falar parecia

mais alegre e suave, tudo parecia ser mais alegre.

Clarice consegue trazer muitas lembrangas boas da escola, e da vinda para
cidade. Ela relembra que na cidade haviam mais amigos, essa saida do campo para
a cidade proporcionou a entrada em um mundo novo. Clarice também tém a marca
da “matematica”, seus irméao trabalham na area, e hoje ela faz mestrado na unijui, e

sua pesquisa € referente a mateméatica na educacdao infantil a partir de Vygotsky.

A sala de aula de Clarice € maior que a de Sedinara. Também apresenta
algumas mesas com cadeirinhas em volta. No momento em que cheguei parecia

menos “baguncada’que a de Sedinara. Nas paredes alguns trabalhos dos alunos,
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com ilustragdes, recortes e escritos que tinha como tema ‘cavalos’, depois entendi
que era o projeto de estudo da turma. A organizacdo da sala é parecida com a de
Sedinara, livros logo na entrada, brinquedos ao fundo.

No dia 8 de setembro, fui até a escola estadual Izabel Amadeu Kegler, onde
realizei meu estagio de psicologia escolar, para buscar mais uma professora. Ao
chegar na secretaria encontrei a diretora da escola, e assim expliquei “os porqués”
da minha presenca. Ela falou-me da Fabi, e sem percebemos, Fabi estava sentada
no sofa, e disse: “Fabi sou eu!!!”. Ela foi bastante receptiva, e disse que poderiamos
conversar na segunda as 16:30, pois “os alunos tem educacéao fisica neste horario”,

explicou ela.

E importante dizer que a Escola Estadual Izabel Amadeu Kegler, esta
passando por um momento complicado, ja que muito préximo dela localiza-se a
escola estadual Missdes. Esta escola comporta um grande nimero de alunos,
assim, a escola lzabel apresenta pequeno namero de alunos matriculados. No inicio
do ano a escola foi avisada sobre o seu fechamento, alunos e professores fizeram
um manifesto e a escola continua funcionando durante tarde e noite. Segundo a
diretora a escola serd municipalizada. Devido a isso, Fabi € uma professora de outra
escola, ou seja, os alunos estdo matriculados em uma escola municipal, porém a

escola Izabel s6 oferece o espaco.

A primeira entrevista com Fabi aconteceu no dia 15 de setembro ela me
recebeu no horario combinado logo apés a chegada do estagiarios de educacéo
fisica da URI. Conversamos na sala de aula. No decorrer da conversa apareceu uma
professora na janela que pediu para Fabi cuidar seus alunos por alguns minutos.
Entdo fomos no parquinho, que era o local onde os alunos estavam. Neste momento
Fabi me explicou o quanto é delicado o seu trabalho na escola, me falou sobre

alguns atritos e o fato da sua turma e ela serem de outra escola.

Neste momento da entrevista eu fui “pausar” o MP5, mas sem perceber fiz
algo errado (que até agora nao entendi) e o restante da conversa nao foi gravada.
SO percebi quando cheguei em casa, foram gravados apenas 9 minutos, se uma

entrevista de mais ou menos uma hora.
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A sala de aula da Fabi pode ser considerada pequena comparada com as
salas de Sedinara e Clarice. Duas mesas retangulares com algumas cadeirinhas,
também marcadas com fotos 3x4 de cada aluno. Um banheirinho ao fundo. Um
alfabeto em baixo do quadro. Um cartaz indicando o ajudante da turma e uma
pequena estante com alguns brinquedos e jogos. Um tapete no canto com algumas
almofadas. A mesa da professora ficava na frente do quadro-negro.

No dia 24 de setembro Encontrei Fabi e expliquei o acontecido, pedi para ela
repetir algumas coisas. Ela trouxe alguns trabalhinhos da época que estava na pré-
escola, também trouxe algumas fotos (anexo 2). Foi muito interessante a
repercussao da pesquisa na familia da Fabi, o quanto mexer nas coisas guardadas e
recordar foi um momento familiar agradavel. Inclusive, Fabi mostrou para seus

alunos os seus trabalhos.

Fabi é uma jovem de estatura baixa, “gordinha”, cabelos pelos ombros e
claros, muito simpatica e receptiva. E formada em pedagogia, com especializa¢éo
em psicopedagogia, cursando especializacdo em educacdo especial. Ao escuta-la
marcou o fato de ter tido uma infancia bastante controlada e regrada. Nao brincava
como as outras criangas e foi excessivamente cuidada, pois sua familia temia que
ela se machucasse. A sua entrada na escola € marcada pela possibilidade de
aventurar-se em um mundo novo, onde poderia ser mais livre. Resgata em sua
memoéria claramente, como era a educacdo infantil no passado e como € hoje. Sua
histéria chama atencéo pela compreensdo que tem aprendizagens e das relacdes. O
fato de sua mae ter adotado um menino que hoje mora com ela, também mostra sua

forma de ver o mundo.

A partir das questdes semi-estruturadas que nortearam a escuta das
professoras, pode-se definir algumas categorias para possibilitar a reflexdo sobre os
elementos trazidos pelas memodrias das professoras de educacao infantil. Foram
tomados como categorias de andlise os seguintes pontos: escolha da profissao, o
brincar, punicdes e castigos como forma de controle, a pratica docente ontem e hoje,

e a escola como espaco de conquistas.
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Muitas andlises poderiam ser feitas na escuta das entrevistas, porém, como
ja abordado no primeiro capitulo, ao optarmos pela pesquisa qualitativa, o olhar do
pesquisador € perpassado por uma estrutura e um campo teorico que faz com que
alguns elementos se sobressaiam. O olhar do pesquisador nunca é neutro, € filtrado
por um campo tedrico e também por uma histéria de vida. Aqui, pois, passo a
destacar alguns conjuntos de narrativas, de acordo com sua recorréncia ao longo

das entrevistas, agrupando-as em unidades de analise.

A ESCOLHA DA PROFISSAO

A escolha da profissdo foi um tema abordado por todas as professoras
entrevistadas, mostrando os meandros e desafios da escolha profissional. Cada
uma das professoras demonstrou uma particularidade na escolha, porém todas
apontaram para a docéncia como uma escolha profissional que se expressava
desde a infancia, como mostram as palavras de Clarice: “[...] porque desde que eu

tinha uns 6 anos eu queria ser professora. Era uma coisa bem de infancia, né?".

Na escolha da profissdo a familia aparece como ponto de onde emanam
opinides e influéncias nas escolhas para o futuro. A escolha por ser professora
aparenta ainda ser compreendida como um fazer ndo profissional, conforme lembra
Sedinara: “[...] mas o pai queria que eu fizesse direito, porque tem que fazer direito,

tem que ter uma carreira”.

Referindo-se a histdria da educacéao infantil, Ghiraldelli (2006) aponta que a
funcdo da professora, por décadas, resumia-se a cuidar das criancas. Este cuidado
caracterizava-se por atitudes relacionadas diretamente a maternagem, confundido
com fazeres domeésticos, como um oficio ndo reconhecido por lei. Hoje a situacao
legal € diferente, o fazer da professora de educacdo infantil é subsidiado por
legislacdo propria, porém marcas permanecem na memoria de algumas. Como
demonstra a lembranca de Sedinara: “na terceira série, a profe Mara... gente, eu
era apegada a ela, quando eu ficava doente, pedia pra ir pra casa dela! [...] as
vezes o pai ligava, oh, a filha ta com dor de cabeca, ela pode ir ai um pouquinho?
Era 14 perto do Verzeri e eu moro pra ca, né, dai o pai me levava la, ficava um

pouco e voltava”.
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A pesquisa de Fischer (2005) demonstra a concep¢ao que as professoras da
década de 50 apresentam de sua profissdo, identificando-se como simplesmente
“uma professorinha”. No sentido diminutivo do termo elas, e a sociedade daquela
época, assim expressavam suas representacdes acerca da mestra que lidava com
criancas. Conforme dados apresentados no presente estudo, 0 mesmo em parte
pode ser verificado ainda na década de 70, quando da infancia dos sujeitos desta

pesquisa.

Comenius (2007) faz uma metafora onde a crianca € um espelho, e algo
sempre é refletido neste espelho’®. Como ja discutido anteriormente, Lacan
compreende o estagio do espelho como constituinte da crianca, é uma relacdo
materna fundadora. Porém, essa relacdo materna € compreedida por Freud (1913-

1914) como incestuosa, onde a entrada da lei € necessaria.

As instituigbes sociais, como a escola tem a funcéo de inserir a lei®®. Porém
quando a escola € compreendida como continuidade do lar, tal propésito fica
dificultado. A possibilidade da proibicdo, da interdicdo sO é possivel quando a lei
simbdlica permeia as relagbes. Portanto, hoje sabemos das leis que sustentam a
pratica educativa, porém a legislagdo por si s6 ndo sustenta tal fazer, pois
historicamente a pratica da professora de educacao infantil ndo reconhece a lei que

deveria Ihe sustentar.

No que diz respeito & opgéo pela docéncia, as trés professoras entrevistadas
sugerem terem feito escolhas diferente das sugestdes da familia. Segundo

Sedinara: “[...] ndo tem ninguém da minha familia que tenha feito magistério e até

9 Tal elemento ja foi citado anteriormente ao abordar acerca de concepgdes de infancia.

20 Importante salientar a diferenca entre lei real e lei simbdlica. A lei real € a que existe nos papeis,
¢é a legislagdo propriamente dita, e a lei simbdlica é aquela internaliza em cada sujeito, que permeia
0s grupos, independente da sua existéncia escrita (no real) ou ndo. A lei que sustenta a pratica das
professoras de educacéo infantil,existe como legislacéo, como lei real, mas ndo como lei simbdlica.
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qguando comecei a fazer 2° grau, as minhas tias diziam ‘tu tem que fazer cientifico,
nao vai fazer magistério, ndo vale a pena. E eu ainda fui fazer cientifico”. Ao ser
guestionada sobre as razGes da opinido das tias e do pai, Sedinara diz: “[...] ndo sei,

acho porque ganhava pouco, mais por isso”.

Clarice, por sua vez, fala sobre sua escolha como um desvio: “Eu que sai do
caminho, desviei. Todos eles fazem alguma coisa relacionada com nameros. Mas

nada de dar aula”.

Quando a palavra é dada a Fabi para discorrer sobre este tema, ela fala
sobre sua escolha profissional com um pouco de indecisdo: “A minha mae queria
gue eu fizesse o magistério e eu queria fazer cientifico, eu fiz os dois [...] porque eu
nao tinha certeza do que eu queria. Eu achava legal assim, mas sem entender na
verdade a profissdo, né? Entdo eu fiz magistério, mas mesmo no magistério eu
ainda nao tinha decidido se eu queria se ou néo professora”. Mesmo que a escolha
da profissdo tenha passado por esse momento de inseguranca, onde a sua opcao
inicial era o cientifico, Fabi ficou na docéncia e seu posicionamento demonstra
realizacdo: “[...] foi uma escolha muito feliz. Hoje eu posso [dizer], eu tenho certeza
que realmente eu escolhi uma profissdo que me realiza”. Na mesma direcao,
desdobram-se alguns dizeres de Sedinara, que também afirma seu amor pela
profissdo, resumindo: “Eu me sinto cansada no final da tarde, mas pra mim, eu nao

me importo. Eu gosto, eu ndo me sinto cansada”.

BRINCAR DE...

O brincar parece ser a marca mais significativa quando as entrevistadas sao
questionadas acerca das lembrancas da infancia. Entre as diversas acdes ludicas, o
brincar de professora constitui uma atividade desde tenra infancia: “[...] desde
pequenininha uma das minhas brincadeiras era a de ser professora”, diz Sedinara.
Descreve a maneira de brincar de professora: “[...] a gente brincava assim, na minha
rua ndo tinha movimento e era cheio de crianga... |a em casa tem um espaco bem
grande e na lavanderia tinha porta de ferro, ainda tém, e era preta [risos,

significando que a porta fazia as vezes de quadro-negro]. Eu era a professora,
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ninguém podia ser, entdo a gente ia brincar, arrumava as cadeirinhas, eu tinha giz, o
quadro era meu e eu era a profe. Ai, pra ndo dar briga, cada um brincava um
pouquinho, mas comecava comigo e terminava comigo. Olha, eu lembro bem a

gente brincando...”.

Nas lembrancas de Clarice novamente a atividade relacionada a futura
profissdo vem a tona: “Quando eu ia brincar com as outras criancgas, dai eu sempre
queria ser a professora, até das maiores. Dai as maiores tinham que aceitar. [...] E
assim, quando eu estava la pela quinta, sexta série, tinha o livro didatico, ai eu
estudava o livro de matematica em casa e depois, na aula, eu ficava ajudando os

colegas. Era a coisa mais bonitinha.”

Dando continuidade as rememoracdes, as professoras apontam claramente
0 quanto o lugar onde moravam era tranquilo, 0 que parece ser marca da época: a
vida das criancas se resumia a escola, sendo o restante do tempo dividido entre os
deveres de casa e as inumeras formas de brincar que tinham ao seu dispor.
Praticamente todas as residéncias tinham quintais, que eram aproveitados a
exaustdo. Sem contar que as ruas e calgcadas eram quase desertas o suficiente para
serem usadas como campos de futebol e espacos para outras brincadeiras.

Nas palavras de Sedinara: “0 nosso muro era baixo, a gente saia pra brincar e,
guando a mae chamava, a gente pulava: o que foi? Vem pra ca [dizia a mée], a gente
ja volta [respondia] e anoitecia brincando. Entrava pra tomar banho, comer e dormir”.
Nas lembrancas de Clarice: “A gente era bem livre, brincava nas arvores, cortava
[folhas], batia pra fazer comida, fazia comida em lata de azeite. Uma vez fizemos,
colocamos fogo na garagem do carro porque a gente botou tijolos e botou a chapa
em cima, botou fogo e ndo imaginou que o fogo ia pegar nas paredes, né? Ai o pai
teve que ajudar. Mas, assim, a gente era bem livre, ndo lembro a mée atras da gente,
a gente brincava livre. Inventava, subia nas arvores e brincava e fazia coisa com
barro. Era bem livre. Quando vinham as primas... Eu lembro também que o pai fazia

rede nas arvores, pra gente brincar e a gente inventava [...]".

Fabi, ao contrario, demonstrou ter vivido uma infancia mais vigiada. Em seu

depoimento, fez referéncia a liberdade e tranquilidade do brincar daquela época:,
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porém deixou registrado que “teve muita poda porque tem coisas que todas as

criancas brincavam na rua, de pular, subir em arvore, isso eu ja nao fazia”.

Cabe destacar aqui que, no decorrer das lembrancas sobre brincadeiras de
infancia, foram fazendo referéncia as diferencas entre a forma de brincar na época
delas e como as criancas brincam hoje. Das memoérias de Sedinara surgem
algumas lembrangas que ela narra como se estivesse vivendo hoje : “[...] a gente
brincava de se esconder, tinha uma casa abandonada... a gente brincava de fazer
escurecer a casa, de fazer fantasma. Primeiro as meninas decoravam a casa pros
meninos entrar, depois 0s meninos faziam a gente entrar com vela... Jogava futebol,
ai, por isso eu digo: essas criang¢as [de hoje] ndo brincam como a gente brincava, de

boneca, de fazer bolinho”.

Mais adiante em seu depoimento, Sedinara prossegue comparando a
diferenca entre sua forma de brincar no passado e a forma como suas filhas hoje
reagem praticamente vivenciando os mesmos ambientes: “[...] a gente ia pra fora -
0S meus tios a maioria moram no interior - 0 que a gente brincava! E até agora a
gente tem terra pra fora, as gurias chegam |4 e ficam sentadas dentro de casa! Eu
digo, gente vao brincar. Ah, mas fazer o qué? [dizem as filhas]. Mas tem um monte
de coisa pra brincar! A gente brincava de tudo”.

Clarice aponta para as diferencas do brincar no passado e hoje: “Eu lembro,
meu Deus, tinha uma amiga minha que morava perto que tinha um pé de
bergamoteira e a gente subia naquelas bergamoteiras. Eu digo tanto pro meu
marido, pois hoje qualquer coisa que as criancas fazem as vezes se repreende, né?
Eu disse: “tu lembras do nosso tempo? A gente era muito livre, brincava de tudo,
inventava e fazia casinha embaixo dos pés de mandioca, fazia brincadeiras,
brincava de roda... A gente fazia qualquer coisa no chéo pra brincar de aula, ou

pegava papel, mas a gente estava sempre brincando”.

Fabi também aborda o assunto: “Eu acho que as criancas de hoje néo tem
mais o brincar, por isso eles ndo sabem brincar na escola, € mais atrativa a internet,
€ mais atrativo o joguinho, video game. Entdo os pais prendem essas criangas

nesse sentido. E elas ficam bitoladas, elas ndo sabem brincar, eles ndo tem aquela
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liberdade, € mais codmodo estar dentro de casa. Acho que, na verdade, os pais

pecam bastante hoje [...].”

Postman (1999) aborda o desaparecimento da infancia seguindo o
pressuposto de que ndo existem mais diferengas entre a fase adulta e a infancia.
Séao fases da vida que séo diferentes, por seus fazeres, seus tempos e sua rotina.
De fato, a partir das memdrias das trés professoras entrevistadas parece evidente
que a infancia de hoje ndo € mais a infancia do passado. As formas de brincar, as
motivacdes, 0s tempos, 0s espacgos sao outros. Caberia perguntar se tais diferengas
constituem razdes suficientes para argumentar em favor do desaparecimento da
infancia. Fabi diz que as criancas de hoje “n&o tem mais o que brincar”, e Sedinara
afirma categoricamente “essas criangcas ndo brincam como a gente brincava”. O que
tais posicionamentos denunciam € o fato de haver diferenca entre infancias de
geracOes diferentes. Ou seja, demonstra a existéncia da infancia, poréem de uma
outra infancia. Os modos de entretenimento, os tipos de brincadeiras, a forma de
usar 0 espaco ou O corpo parecem constituir elementos que fazem a diferenca,
provocando um nao reconhecimento de determinado modo de brincar. H&4 que saber

ler as outras formas que a atual geragéo inventa hoje.

Postman (1999) também aponta para a televisdo como elemento que produz
um apagamento das diferencas entre infancia e adultez. Nesse sentido, as
professoras entrevistadas falam sobre a duracdo de tempo dedicado a televisdo em
sua época de meninice, o qual, segundo elas, era reduzido devido as brincadeiras
gue tomavam a atencéo das criangas. Como salienta Clarice: “A gente nunca ficava
em frente a TV, TV era s6 de noite e olhar 14 assim, ndo tinha essa coisa. A gente
brincava muito. Inventava [...] a gente as vezes brincava um dia inteiro, s6 parava
pra almocar e, depois, a gente ja tinha combinado que ia brincar de novo”. Sedinara
relembra: “E que eu quase nio assistia TV. Ou eu estava na escola ou estava na
rua brincando. Mas o Fofdo eu ndo perdia’. Ainda sobre este tema, Fabi volta a
insistir sobre preferéncias das criancas de hoje “[...] € mais atrativo a internet, é

mais atrativo o joguinho, video Game...”.



70

CASTIGOS, PUNICOES, REGRAS E LEIS.

Desde as sociedades primitivas, a ordem precisa ser estabelecida através de
leis e, consequentemente, também de proibicdes. Na familia e na escola a ordem
também é estabelecida através de regras, leis, castigos, prémios e punicoes,
possibilitando a crianca a entrada na vida sociabilizada. Tais elementos que
inserem a crianga na ordenacéo cultural sdo lembrados pelas professoras, tanto no
que se refere a época da suas infancias como com relacdo a sua pratica

pedagogica atual.

Com relacdo ao assunto, Sedinara fala sobre os castigos da mae: “[...] ela
batia na gente, mas ndo de espancar. Dai o pai dizia: ndo vai bater de cinta, € pra
bater de chinelo ou de vara, porque nao deixava marca. Assim oh, ela batia
[demonstra com gestos], mas nunca espancou”. Também lembra das imposicdes

do pai: “[...] 0 pai era mais de castigar, sabe, de botar sentada, de ficar de joelho”.

Clarice lembra de castigo em escola: “Eu lembro que ndo passei por isso,
mas a minha irmd uma vez ndo fez o tema e, dai, ela tinha que ficar numa
areazinha na frente da escola, sentada I4a, pra todo mundo que passava nha rua ver
que ela ndo fez o tema”. Sobre formas de educar em casa, Fabi lembra que nao
apanhava, mas as normas eram colocadas de outra forma: “[...] nem minha mae
nem meu pai nunca me bateram, ninguém nunca apanhou, mas a gente ficava em
casa, ficava sem brincar’. E complementa: “ela sempre me mostrou por exemplos,
0 que ndo poderia [fazer]. Entdo tanto eu quanto o meu irmdo, a gente nunca

apanhou. Até ndo sei se um pouco nao fez falta, né?”.

Ja em sua atuacéao profissional elas aplicam alguns meios para estabelecer a
organizacdo da turma. Na pratica diaria de Sedinara, “[...] a lei € que a gente faz o
combinado: isso pode, isso ndo pode. Como hoje caiu uma coleguinha da escada,
no escorregador, ai eu chamei todo mundo: o que ela fez? Ela subiu. Como ela
desceu sentada ou deitada? Desceu Deitada. Entdo? Olha ai oh, é isso que a profe

disse pra vocés, nao pode fazer porque acontece isso”.
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Sedinara relata exemplos de como processa 0s episddios que envolvem
comportamentos a serem aprendidos: “[...] vamos juntar os brinquedos, estao todos
espalhados, e se ninguém quer juntar... Ah, mas quem juntar vai ganhar uma
estrela no quadro. Ai todo mundo quer uma estrela, dai todo mundo organiza, mas
nunca assim: Ah, o Pedro ndo juntou nada, ndo vai ganhar a estrela. Vai ganhar
estrela quem juntou. Ah, profe, eu juntei. Vamos ver o que tu esta juntando, dai eles
vao la e juntam”. Essa forma de controle, exemplificada por Sedinara, demonstra
que os alunos fazem algo para receber o reconhecimento, ou seja, ganhar uma

estrela.

Ainda sobre castigos, no decorrer das recordacdes trazidas por Sedinara ela
lembra de uma historia infantil contada por sua primeira professora: “[...] era uma
menina, uma boneca e um macaco, que faziam arte; dai uma cozinheira fez uma
boneca de pinche, e toda vez que ele fazia alguma coisa, ele ia la e ficava grudado
nela, e apanhou da cozinheira. Eu me lembro dessa histéria e do menino
maluquinho. Esses dois eu me lembro bem. Mas eu nao lembro de ouvir contar
outras histérias e nem das musicas que a gente cantava”. Sedinara recorda-se de
forma confusa da primeira histéria, mas o fato interessante é a histéria moralista com
castigos. Associada a isto, ela lembra-se do menino maluquinho, personagem criado
por Ziraldo que costumeiramente faz muitas travessuras. Tal elemento pode ser
compreendido pelas tramas que se produzem ao se trabalhar com memdérias, onde
as lembrancas se entrecruzam e se associam de uma forma as vezes confusa e

atemporal.

Clarice relata como organiza e estabelece regras em sala de aula: “[...] a
gente fala sempre nas leis, ndo sei se seria ‘controle’ a palavra. A gente sempre
estabelece as regras, né? Por exemplo, a hora que eles podem brincar, escolher as
atividades, que eles vao brincar. E dai tem uns horarios que é combinado, que a
gente faz o planejamento no quadro, a gente combina que atividades [serdo
desenvolvidas]. Ai entdo, no horéario da saida todo mundo ja tem que ir organizando
seus materiais, a gente faz uma roda, faz uma brincadeira. Mas nesse horario a

gente trabalha sempre pra eles, e que é preciso, é preciso se organizar”.
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Fabiana também fala sobre a organizacao das regras e limites dentro da sala
de aula: “Eu faco com eles regras, a gente tem combinado, eu imprimi de um site,
eu encontrei esses sites que tem as regrinhas com os desenhos”. Fabi também faz
uma organizacado semelhante a de Clarice: “Dentro da sala eu combino, faco uma
rodinha no inicio e combino com eles as atividades que a gente vai fazer, porque eu
acho importante eles saberem o que vai acontecer”. Fabi também utiliza um
procedimento semelhante ao das estrelas, utilizado por Sedinara, porém usa
‘carinhas’ “E quando acontece de uma criangca sempre sair, infringindo o que a
gente combina, pelas carinhas se sabe, a carinha feliz, a carinha triste. Entdo sao
atitudes que deixam a professora e os colegas felizes, ou tristes. E 0 que acontece
quando eu procuro chamar a atencdo deles, trés a quatro vezes no maximo, e
depois eu explico pra eles: a préxima vez que eu tiver que chamar a atengdo sobre
essa atitude, eu vou escrever 0 teu nome no quadro e vocé vai perder alguma
coisa. Ou ele vai ficar sem uns minutos de parquinho, porque eu ndo deixo o tempo
todo [sem parquinho], porque eu também acho chato, né?”.

O estabelecimento de regras é tomado como fundamental para as
professoras. Sedinara ainda relata o reconhecimento da importancia dos limites por
um aluno: “um aluno que saiu da escola, ele chegou a um amigo e disse: na minha
escola tem lei, na minha casa eu posso fazer o que eu quero. Eu digo que alguma

coisa foi construida”.

PRATICA DOCENTE NO PASSADO E HOJE

As diferencas entre a préatica dos professores no passado é assunto
abordado pelas entrevistadas. Sedinara recorda-se quando frequentava a pré-
escola: “[...] com 5 anos, com aventalzinho azul, com bordadinho em volta, tinha um
bolso e tinha Sedinara de branco. Eu lembro que uma vez a profe Denise escreveu
meu nome, e eu disse, profe, eu ndo sei escrever. Ai ela disse: vira a folha e
escreve! Esse é um fato que eu lembro do pré [...] Eu me lembro que eram mesas
redondas, grandes, que a gente sentava em grupo pra fazer [trabalhos]” [...] tinha
umas estantes, tinha a mesa e umas estantes com brinquedos. Eu ndo me lembro

se eu brincava com os brinquedos”.
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Clarice também lembra da primeira vez que frequentou a escola: “bem, eram
todos juntos na mesma sala. Como nao tinha educacéo infantil, com cinco anos
eles colocavam na primeira série pra ir indo assim, mas ndo fazia matricula. Sé
ficava la”. Fabiana também recorda da época que freqlientava a educacéao infantil:
“era uma educacao bem rigida. A gente tinha uma rotina bem estabelecida, e a
gente fazia trabalhinho sempre, sempre, sempre. Nao tinha muito brinquedo, muito
brincar [...] entdo a escola era um lugar onde ndo brincava muito, até pela

quantidade de producdes [que tinha que dar conta]”.

Sedinara recorda de como era sua pratica quando comecou a trabalhar:
“Quando eu comecei, a gente contava uma histéria, e em cima da histéria fazia uma
atividade, bem solta [...] “e depois, quando a Elaine assumiu a escola, comecei a
ler, comecou a teoria, que a gente vé na faculdade, a gente aprende a teoria, a
pratica € bem diferente. Ai a gente comecou a ver que ndo era bem assim. A teoria
era toda a nossa pratica que estava ali”.

Clarice relata como é seu trabalho: “[...] tem os momentos [diferenciados]. A
gente trabalha principalmente o registro, a gente trabalha sempre em pequenos
grupos. Entdo um grupo esta comigo, 0 outro com a outra professora em outra
atividade. A gente faz aquele trabalho mais individual, também, de observacéao,
porque a crianca dessa idade ndo centra muita atencdo com um grupo muito
grande. Eu sento com eles na mesa, na mesma altura que eles, dai a gente
conversa o0 que vai fazer, combina, eles podem sugerir pra mim. Entdo € um

trabalho também individualizado”.

Em relacdo a atividades feitas pela professora no passado Clarice salienta
alguns contrastes: “é muito diferente, né? Na minha primeira série eu sentava numa
cadeira, uma mesa € ali eu tentava aprender [...] a gente s6 saia dali pro recreio, e
dai terminava o recreio e voltava ali. Nao tinha, assim, nada de... assim, até eu
lembro que a gente cobrava e a professora ndo gostava muito de dar educacao
fisica, isso eu lembro. Como a gente queria ir pro patio! As vezes a gente tinha uma
vez por semana educacao fisica. Era sempre muito sala de aula. Isso hoje € bem

diferente. Hoje as criancas brincam, tem espaco, tem o0s jogos. Até na primeira
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série tem muito livro, que eles podem ler. E no meu tempo era tudo muito sentado,
sentado na classe. Isso era, mas essas coisas a gente nem pode criticar porque era
da época, né? Eu sempre estudei em escola particular e era sempre assim”.
Também rememora sobre a posicdo dos pais frente o professor: “Os pais, eles

defendiam as professoras, mesmo pensando que elas podiam estar erradas”.

Fabi também aponta as diferencas que mais chamam sua atencéo entre o
passado e os dias atuais: “O respeito pelo professor, eu acho que os pais, tipo a
minha mae sempre trabalhou fora, mas sempre que tinha alguma coisa na escola
ela trocava o horério, ou ela chegava mais tarde no trabalho [...] se fosse um bilhete
pra casa, no outro dia a minha mae ia falar, querendo saber o que aconteceu, néo
desautorizando o meu professor”. Complementa: “[...] e naquela época acho que
era mais o cuidar pra ndo machucar, pra nao cair, ndo tinha tanto a brincadeira que
nem tem hoje. Enfim, ndo sei dizer exatamente o qué, mas a gente também fazia

muita producao, provavelmente era todos os dias trabalhinhos”.

ESCOLA COMO ESPACO DE CONQUISTAS

A escola é reconhecida, nas falas das professoras, como espaco que
possibilita conquistas, a saida de casa, a convivéncia com outras criangcas e 0
manejo com as diversas tarefas de escola. Também enfrentamento de percalcos
advindos das relacdes, proporcionando fazer lagco social, tornar-se sujeito
socializado. Evocando a memoria, Fabiana reconhece a escola também como
espaco de autonomia, pois nela teve a possibilidade de aventurar-se em caminhos
antes negados pela familia: “eu acho assim que, na verdade, quando eu era
pequena meu pai e minha mae trabalhavam o dia inteiro. Trabalhavam o dia inteiro
e 0 meu irmao € trés anos mais velho do que eu. Eu pequenininha, eles
contrataram uma baba. Como essa baba era muito cuidadosa, ela ndo permitia
muito que a gente brincasse em coisas que fossem machucar, ou ficar marcas, ou
cair. Entdo ela tinha muito cuidado. Quando eu fui pra escola, eu consegui
encontrar um caminho onde ndo tinha ninguém me vigiando o tempo inteiro. E foi
importante,, ela me cuidava muito bem, mas também ela me podou bastante [...]

Entdo quando eu fui pra escola, ai eu conseguia brincar sem ter aqueles cuidados”.
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Esse espacgo de conquistas e de autonomia proporcionado pelas professoras
e autorizado pelos pais, hoje repercute de uma forma diferente, como comenta
Clarice: “[...] eu acho que os adultos ndo ficavam tanto em cima das criancgas.
Perguntavam ‘querem come alguma coisa? Vem buscar’ [...] E ndo se metiam muito,
quando as vezes a gente brigava, a gente tinha que resolver’. E depois
complementa: “[...] a gente tinha de ter autonomia, de cuidar das coisas da gente,
desde pequeno, de colocar o calgado, que € uma coisa simples, colocar uma
camiseta pra vestir. [Hoje] a gente sempre fala: primeiro vocé tenta, se néo
conseguir, a profe ajuda, mas tenta. [E a reacdo]: ah ndo, profe, eu ndo consigo!

Mas vamos tentar, né?".

Fabiana também aborda o assunto: “Eu acho que a maior dificuldade pra
trabalhar com criancas hoje é a familia. A familia que impdem, eles vem com um
conceito de casa que eles podem fazer o que quiserem, trazer brinquedo do jeito
gue quiserem, que ninguém vai mandar, e se a profe fosse falar alguma coisa eles
vao la contar pro pai. E eu falo assim: entdo contem, pro pai vir aqui, ndo tem
problema. Se tu quiseres contar pro teu pai, pode ficar bem a vontade, a profe vai
fazer questdo de conversar com o pai também. Mas é mais ou menos isSso que
acontece”. Sedinara, por sua vez, refere sobre o movimento dos pais ho momento
em que a criancga inicia a escolarizacdo: “[...] vem os pais e dizem ela né&o vai ficar,
ou que ela foi em tal escola e chorou. Dai a crianca vem e fica. Dai os pais
[perguntam]: mas o que tu fizeste?, Eu néo fiz nada, a crianca vem e gosta”. E
Sedinara acrescenta: “O fato mais importante que me marca desde o comeco é
essa situagao: eles chegam com dificuldade, eles ndo querem ficar e acabam

ficando”.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesse processo de pesquisa acredito ser importante o percurso do trabalho,
onde a tarefa da escrita ndo € nada facil. A elaboracdo do projeto, a formulagédo de
perguntas, a busca tedrica, a imersdo no campo empirico - 0 encontro com as
professoras - escuta-las, analisar as historias, e apds tudo isso transformar em texto
com pretensdao académica. Eis a ardua tarefa da pesquisa, escutar os outros, as
professoras entrevistadas, a orientadora. Ouvir também autores consolidados na

area e também, por que nao reconhecer, escutar-se.

Pensando acerca da metafora da “costura”, percebi a pesquisa como uma
arte, onde encontrei sujeitos situados em lugares, estruturas e processos socio-
histéricos, onde chegar até eles envolveu um plano, uma intencdo, amparada por
sentidos, formas de chegar, analisar, “tecer”. Enfim, foram fios que se posicionaram

numa dindmica de entrecruzamentos.

A pesquisa € uma tessitura, originou-se da problematizacdo, do
guestionamento sistematico que assegurava a reflexdo das questbes e problemas
sociais concretos, reais. Pesquisar foi fazer recortes, fazer escolhas (tedricas e
metodoldgicas), construir a luz de referencias e trazer a reflexdo os aspectos e
processos que dao conteudo, forma e movimento para 0 que circunscreveu a

pergunta.

Entraram em jogo conhecimentos historicamente contextualizados, inscritos
em interesses, estruturas e relacfes de poder, implicados em projetos e forcas em

jogo na vida social, implicados nos conflitos sociais. A historia como producao social
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e coletiva e a historia individual do pesquisador, ambas articularam-se de forma
dindmica. Existe uma tessitura construida, que é individual e coletiva e que se
movimenta incessantemente. Emaranhada a esta, esta a producéo do pesquisador,
gue puxa os fios e faz suas escolhas para se posicionar e, a partir de metapontos de

vista, fazer suas analises.

A pesquisa social é uma tessitura porque se costura na juncdo de dois
elementos: os fios articulados em que se enredam as interagdes sociais de
um lado, e, de outro, os fios com que tecemos o texto ao escrever o
trabalho (ZAGO, 2003, p.85).

Ao escutar as professoras, percebe-se 0s elementos teorizados no capitulo
um, quando a escolha da metodologia é a histéria oral. A memadria compreendida
como atemporal, onde o passado, o presente, e o futuro se mesclam em uma
narrativa que é expressa pela entrevistada no tempo presente. O que se viveu na
infancia, juntamente com as experiéncias vividas no decorrer da vida adulta,

emaranhada com as propostas de futuro, ai tem-se como resultado a memoaria.

Nascidas na cidade de Santo Angelo, Sedinara, Clarice e Fabiane, viveram
nos arredores da cidade a sua infancia. Elas trouxeram claramente o quanto o lugar
onde moravam era tranquilo, parece ser marca desta época a vida das criangas se
resumia a escola e ao restante do tempo dividido entre os deveres de casa e as
inimeras formas de brincar que tinham ao seu dispor. Praticamente todas as
residéncias tinham quintais, que eram aproveitados a exaustdo. Sem contar que as
ruas e calcadas eram quase desertas o suficiente para serem usadas como campos

de futebol e espacos para outras brincadeiras.

Cada uma das entrevistadas com suas singularidades, com seu jeito proprio
de recordar e narrar. Nas histérias contadas pelas trés professoras pode-se
perceber em comum as suas lembrancas sobre a escolha da profissdo, as
brincadeiras como elemento principal no momento em que se fala em infancia, os
castigos e as regras como comparativo entre o passado e o presente, a pratica da
professora de educacao infantil no passado e atualmente, e a escola recordada

como espaco de conquistas.
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Somos constituidos por muitas pessoas, inicialmente o pais, logo chegam
0sS primos, tios, avés, e assim a lista de pessoas que passam em nossa vida se
prolonga. E através destas pessoas que constituimos a nossa identidade, em um

movimento de insercao nas regras e normas sociais.

O momento da infancia € onde se desenrolam os processos de subjetivacao,
onde um corpo “enrola-se” no contexto da cultura. A infancia é um segundo
nascimento do sujeito. O bebé nasce quando é parido do corpo materno, € num
segundo momento nasce para o mundo da cultura quando comeca a ser
emaranhado pelos significados do mundo. Essas marcas que propiciam o segundo

nascimento dizem de uma histéria que comeca a ser tragada.

Nossa histéria pode ser pensada metaforicamente como um traco que se
encadeia em uma rede de tracos que em certos momentos se cruzam, formando
uma dindmica. Somos constituidos a partir da historia que ja existe, de um coletivo,
gue é social e cultural. Paralelamente somos singulares e Unicos, pois a forma que

nos apropriamos dessa cultura € definida por nossa subjetividade.

Ferrarotti conclui que toda praxis humana é reveladora das apropriagdes que
os individuos fazem dessas relacbes e das proprias estruturas sociais,
“interiorizando-as e voltando a traduzi-las em estruturas psicoldgicas, por meio de
uma atividade desetruturante-reestruturante” (1988, p.26). Além disso, admitir que a
vida humana e mesmo cada um de seus atos se manifesta como a sintese de uma

histéria social. Como refere Ferrarotti:

O nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um dos nossos
atos, em cada um dos nossos sonhos, delirios, obras e comportamentos. E
a historia deste sistema esta contida por inteiro na nossa histéria de vida
individual (1998, p.26).

As vidas séo vividas em contextos culturais, a partir dos quais as historias de
vida sdo construidas. Quando falamos de nés, falamos de uma organizagéo social,

de ditames que revelam uma sociedade que tem muitos anos de historia. Estamos
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sempre envolvidos por dizeres de uma sociedade que influenciam, desde 0 nosso

nascimento, as nossas atitudes e pensamentos.

Nés somos o que fazemos com tudo isso que recebemos da sociedade, isso
corresponde a subjetividade, isto que é criado, trazido de “dentro” de nés, e que um
dia também sera heranca. Nesse processo de herdar, recriar e deixar como legado,

em um continuum:

Conquista-se e reconquista-se o que se herda, para que assim se torne
verdadeiramente nossa heranga, com a qual faremos outras coisas,
diferentes, inéditas, novidadeiras, para também deixa-las de heranga
aqueles que virdo depois de ndés (CORAZZA, 2006, p.2).

O presente trabalho tinha por objetivo perceber como as memoarias de infancia
estavam relacionadas a pratica das professoras de educacéo infantil. Através da
escuta das professoras pode-se perceber o quanto a infancia rememorada por
adultos € um complexo objeto de estudo. Em primeiro lugar € um tempo que ja se
foi, e hoje é narrado através de um individuo que é todo presente, mesmo que 0
passado e o futuro aparecam nas narrativas como tempos verbais, eles ndo existem
propriamente ditos. O acontecimento foi ou ser4, mas o que € narrado ho momento
da entrevista é algo do sujeito naguele momento, com suas experiéncias de vida e

expectativas de futuro.

O que sabemos noés da infancia se falamos dela depois de tantas
experiéncias de vida? Acredito que falamos resquicios do que lembramos, do que
misturamos e até do que inventamos. A infancia € sempre algo perdido dentro de

nos, dentro de nossas memoarias.

Através da opcao tedrica feita na presente pesquisa, atrevo-me a seguinte
reflexdo na tentativa de discorrer acerca da pergunta central da pesquisa, nao
sendo ela uma verdade, mas um pensamento a partir de um referencial e uma
escuta ndo conclusiva, mas sim que permita abrir novas discussdes. Percebi como
ponto central da analise o quanto as professoras procuram a sua infancia nas
infancias que os alunos hoje vivem. Na sua pratica cotidiana deparam-se com a

infancia de hoje, e assim deparam-se com sua infancia perdida. Infancia que foi
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vivida, mas que nunca mais serd a mesma e, ao narrarem, sugerem uma tentativa
de retorno. Lamentam as diferencas entre o hoje e ontem, e narram suas memorias

com saudosismo.

Ao narrarem suas memoarias, fazem referéncia ao quanto as criangas de hoje
sao diferentes, produzindo um tipo de estranhamento. O amor declarado pela
profissdo, e a escolha da profissdo sendo rememorada com brincadeiras de
professora, parece demonstrar que a professora busca um encontro com si mesma.

Esse encontro impossivel, pois sua infancia esta perdida dentro de si mesmo.

Como diz Lajonquiere:

Quando um ser velho se depara com uma crianca, olha-se nela como
se fosse num espelho. Olha, olho no olho, e, assim, pretende que da
profundidade desse olhar Ihe retorne a propria imagem ao avesso, ou
seja, espera ver-se nao sujeito a castracao, espera voltar no tempo
para usufruir até a Ultima gota do que restou da infancia “perdida” — o
infantil (2008, p.13-14).

Essa castracao, ja teorizada na segunda parte do trabalho, é a possibilidade
da insercdo das leis, das regras e do laco social. Estar submetido a castracdo €&
simbolizar a diferenca, € compreender que sempre algo vai faltar, € estar permeado
pela proibicdo da lei do incesto. Ser castrado € compreender as leis simbdlicas que

permitem laco social, esse é o objetivo da educacao.

O adulto investe narcisicamente a crianga na esperanca, sempre va, de
esgotar esse infantil para finalmente, saber tudo sobre “sua” infancia e, dessa forma,
ser um adulto de “verdade verdadeira” - como falam as criancas -, e nédo

simplesmente gente velha. A doce ilusdo de um encontro (LAJONUIERE, 2008).

Os saberes dos adultos acerca da infancia sdo sempre pequenos diante de
tantos “artefatos” novos que a infancia atual “inventa”. Assim, cada vez mais a luta
docente é descobrir novas formas “do que fazer com essas criancas?” Quanto mais
tentamos nos aproximar mais elas fogem de nés, como em um jogo de pega-pega.

Quanto mais corremos atras dessa infancia tdo diferente, mais nos distanciamos do
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gue é ser adulto, do que o adulto sabe. O adulto perde a referéncia de ser adulto, e
tenta aproximar-se de algo que é sempre perdido dentro de cada um: a infancia.

Parece que desmerecemos 0 que as geracfes passadas ensinaram,
perdemos a referéncia do pai simbolicamente investido e compreendido como lei
que rege os lacos sociais (PEREIRA, 2008). A desvalorizagdo do passado,
compreendido como velho e desgastado e sem poder simbolico algum, impulsiona o
saber docente, tanto quanto o0s saberes técnicos cientificos a buscarem
conhecimento sobre o futuro, e acima de tudo nos que chegam ao mundo hoje,
como se deles emergissem as respostas para o futuro. Ndo é a toa que as criancas

de hoje adoram vestir-se de super-herois.

Para finalizar trago o excerto de uma reunido que participei, na secretaria de
educacido da cidade de Santo Angelo; a discussdo dizia respeito a um projeto
realizado pela instituicdo onde trabalho. Tal projeto tinha por objetivo oferecer aulas
extras para as criancas com dificuldades de aprendizagem. Paralelamente as aulas,
foram aplicados alguns instrumentos do método clinico piagetiano para analisar a
pensamento l6gico de alunos. As atividades foram explanadas para os diretores das
escolas municipais de Santo Angelo, e logo comecaram as perguntas em relacéo as
atitudes dos alunos: “e entdo, o que devemos fazer?”. Trés professoras comegaram
a contar acontecimentos das escolas onde trabalham, exemplificando que elas nao
sabem mais como fazer: “levamos no conselho tutelar e nada, a promotora também
ndo faz nada, ja ndo sabemos o que fazer.” Em um determinado momento da
discusséo, um professor diz: “se isso fosse na época do meu pai, eu queria s ver.
Isso ndo existiria, 0 que o professor falava era lei, 0 que o professor dizia ndo era

questionado”.

De que lei se fala? Que referéncia se perde? Se queremos saber mais sobre
a infancia e esquecemos qual o nosso lugar, o que nos resta? Essa infancia perdida
em cada um de nds que insistimos em tentar recuperar, esquecendo as diferencas,
negando o que nos falta e nos eximindo de assumir lugares, de que mal

contemporaneo sofremos?
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O que quer uma crianga quando ouve um professor? O que quer um
professor quando ouve especialistas? O que querem pesquisadores quando
escutam sobre infancia? Respostas? Acredito que queremos respostas, como
criancas que insistem em questionar sobre sexo, e mesmo que as respostas sejam
dadas, elas insistem em perguntar cada vez mais. O que esperamos do outro?

Respostas para o que nos falta?

No que se refere ao desaparecimento da infancia, penso que ndo ha uma
resposta definitiva, mas parece haver uma insisténcia em fazé-la desaparecer. Mas
a infancia hoje insiste em recriar-se, fazer algo inusitado, algo que foge dos ideais do
passado. Quem sabe assumir as diferencas? O que vivemos nha nossa infancia
passou, e o que hoje as criangcas vivem é outra infancia, talvez num impossivel

encontro com o que foi.

Portanto, ndo podemos concluir se as memoarias de infancia das professoras
de educacdo infantil tem relacdo efetiva com suas praticas, pois ndo sabemos em
que momento esse infantil retorna em seu cotidiano pedagogico. Apenas podemos
perceber que essa infancia vivida no passado, hoje rememorada pelas professoras,
€ sempre trazida associada a momentos de sua pratica, comparando como era
antes e como é hoje, como se um desejo de retorno e encontro emergisse de suas

palavras.
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ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ORIENTA(;AO DAS NARRATIVAS
Gostaria que vocé me contasse sobre a sua infancia, tente lembrar livremente.
Quando vocé fala em infancia, qual a primeira lembranca que lhe vém na
memoaria?

Como vocé se definiria na sua infancia, que “tipo” de crianga vocé era?

Em que época vocé foi para a escola? O que vocé recorda dessa época?

Qual a professora que mais te marcou? Como ela era? O que vocé lembra que

sentia sobre ela?

Hoje quando vocé esta em contato com seus alunos, como é sua relacdo com

eles?

Quais alunos mais mexem contigo e mobilizam teus afetos?

Vocé recorda de alguma situacdo com teus alunos que tenha te marcado muito?

Poderia descrevé-la?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa: NARRATIVAS DE
PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL: ENCONTROS E DESEN CONTROS A PARTIR DE
SUAS MEMORIAS DE INFANCIA,

OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS: O objetivo desse projeto € refletir acerca das narrativas
de infancia das professoras de educacéo infantil e como essas experiéncias do passado se colocam
atuando no presente. O(s) procedimento(s) de coleta de dados sera a partir de narrativas, onde as
professoras convidadas falaram sobre suas memoérias de infancia. Suas narrativas serao gravadas e
transcritas, apos serdo sujeitas a leitura e revisao da professora colaboradora, que podera fazer as

alteracdes que desejar.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E G ARANTIA DE SIGILO: Vocé
sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé € livre para recusar-se
a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua
participagdo é voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

O(s) pesquisador(es) ira(ao) tratar a sua identidade com padr&es profissionais de sigilo. Seu nome ou
0 material que indique a sua participacdo nado sera liberado sem a sua permissédo. Vocé ndo sera
identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Uma cépia deste
consentimento informado sera arquivada no Curso de Pés-Graduagao em Educagédo da Universidade

do Vale do Rio dos Sinos — Unisinos, e outra sera fornecida a vocé.

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR EVENTUAIS DANOS: A
participacdo no estudo nao acarretara custos para vocé e ndo sera disponivel nenhuma

compensacéo financeira adicional.

DECLARAGAO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELA P ARTICIPANTE:

Eu, fui informada(o) dos

objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que em
qualgquer momento poderei solicitar novas informacdes e motivar minha decisdo se assim o desejar.
Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo de consentimento

livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

Nome Assinatura do Participante Data

Nome Assinatura do Pesquisador Data




