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RETRATO QUASE APAGADO EM QUE
SE PODE VER PERFEITAMENTE NADA

|

Ndo tenho bens de acontecimentos.

O gue ndo sei fazer desconto nas palavras.

Entesouro frases. Por exemplo:

— Imagens sdo palavras que nos faltaram.

— Poesia é a ocupacdo da palavra pela Imagem.

— Poesia € a ocupacdo da Imagem pelo Ser.

Al frases de pensarl

Pensar & uma pedreira. Estou sendo.

Me acho em peticdo de lata (frase encontrada no lixo).
Concluindo: hd pessoas que se compdem de atos, ruidos, retratos.
Outras de palavras.

Poetas e tontos se compdem com palavras.

Il

Todos 0os caminhos — nenhum caminho
Muitos caminhos — nenhum caminho
Nenhum caminho — a maldicdo dos poetas.

[...]

\

Escrever nem uma coisa
Nem outra —

A fim de dizer todas —

Ou, pelo menos, nenhumas.

Assim,

Ao poeta faz bem

Desexplicar -

Tanto quanto escurecer acende os vagalumes.

(MANOEL DE BARROS, 2015, p. 72-73).



RESUMO

O par docéncia e amor, que tem se feito presente na producdo de
conhecimento contempordneaq, especialmente a partir da segunda metade
do século XX e neste inicio do século XXI, € o objeto desta pesquisa. A tese
tem como objetivo identificar discursos sobre docéncia e sobre amor e
descrever e analisar uma certa subjetividade docente produzida a partir
destes discursos. Para isso, desde uma perspectiva pds-estruturalista, os
estudos em docéncia e os estudos de género, fundamentam o quadro
referencial da tese. O conceito de discurso, a partir de Michel Foucault, e o
conceito de subjetividade, a partir de Judith Butler e de Michael Hardt e
Antonio Negri, sdo tomados como ferramentas para a construcdo das
andlises. O corpus empirico da pesquisa & composto por seis obras
educacionais, duas delas de autora (Hannah Arendt) e autores estrangeiros
(Jan Masschelein e Maarten Simons) e quatro de autores brasileiros (Paulo
Freire; Rubem Alves; Leonardo Boff; Leandro Karnal). Foi possivel identificar trés
discursos sobre docéncia e sobre amor, operantes nas obras educacionais: (1)
discurso teoldgico, que se ocupa da consfrucdo de certos modos de
compreender o “ser” e a “existéncia humana”, posicionando a docéncia na
sua condicdo humana e no qual o amor € manifestado como cuidado; (2)
discurso filoséfico, que mobiliza, de forma central, enunciados acerca da
educacdo, enquanto processo humano, posicionando a docéncia na sua
condicdo educativa a partir da dimensdo de responsabilidade; (3) discurso
pedagogico, que se ocupa da conducdo de sujeitos, posicionando a
docéncia na sua condicdo pedagdgica e mobilizando o amor pedagdgico.
A tese defendida € de que o amor pedagdgico € constituido por trés
discursos, entre outros, identificados e analisados nas obras educacionais
analisadas; e de que esta producdo discursiva, que ocorre por meio do amor

pedagodgico, fabrica uma subjetividade docente amorosa.

Palavras-chave: Docéncia; Discurso; Subjetividade; Género; Amor.



ABSTRACT

The pair of teaching and love, which has been present in the production
of contemporary knowledge, especially from the second half of the 20th
century and at the beginning of the 21st century, is the object of this research.
The thesis aims to identify discourses about teaching and about love and to
describe and analyse a certain teaching subjectivity produced from these
discourses. For this, from a post-structuralist perspective, teaching studies and
gender studies underpin the framework of the thesis. The concept of discourse,
from Michel Foucault, and the concept of subjectivity, from Judith Butler and
Michael Hardt and Antonio Negri, are taken as tools for the construction of the
analysis. The empirical corpus of the research consists of six educational works:
two foreign works, one by the author (Hannah Arendt) and one by the authors
(Jan Masschelein and Maarten Simons), and four works by Brazilian authors
(Paulo Freire; Rubem Alves; Leonardo Boff; Leandro Karnal). It was possible to
identify three discourses about teaching and about love, operating in
educational works: (1) theological discourse, which deals with the construction
of certain ways of understanding “being” and “human existence”, placing
teaching in its human condition and in which love is manifested as care; (2)
philosophical discourse, which centrally mobilizes statements about education,
as a human process, placing tfeaching in its educational condition from the
dimension of responsibility; (3) pedagogical discourse, which deals with the
conduct of individuals, placing teaching in its pedagogical condition and
mobilizing pedagogical love. The thesis defended is that pedagogical love is
constituted by three discourses, among others, identified and analysed in the
educational works which were the empirical corpus of the analyses; this
discursive production, which occurs through pedagogical love, produces a
loving teaching subjectivity.

Keywords: Teaching; Discourse; Subjectivity; Gender; Love.



RESUME

Le pair pratique enseignante et amour, présent dans la production de
connaissance contemporaine, particulierement a partir de la seconde moitié
du XXe siecle et dans ce début de XXle siecle, est I'objet de cette recherche.
La these a par objectif d'identifier des discours sur la pratique enseignante et
sur I'amour et décrire et analyser une certaine subjectivité de la pratique
enseignante produite a partir de ces discours. Pour cela, depuis une
perspective post-structuraliste les études sur la prafique enseignante et les
études en genre, sont a la base du cadre référentiel de cette these. Le
concept de discours, a partir de Michel Foucault, et le concept de subjectivite,
a partir de Judith Butler et de Michael Hardt et Antonio Negri, sont pris comme
des ouftils pour la construction des analyses. Le corpus empirique de la
recherche est composé par six oeuvres éducationnelles, deux de I'auteure
(Hannah Arendt) et auteurs étrangers (Jan Masschelein et Maarten Simons), et
quatre auteurs brésiliens (Paulo Freire; Rubem Alves; Leonardo Boff; Leandro
Karnal). Il a été possible d’identifier trois discours sur la pratique enseignante et
sur I'amour, opérants dans les oeuvres éducationnelles: (1) le discours
théologique, qui s'occupe de la construction de certains modes de
comprendre '« éfre » et '« existence humaine », en positionnant la pratique
enseignante dans sa condition humaine et dans lequel I'amour est exprimé
comme soin; (2) le discours philosophique, qui mobilise, de forme centrale, des
énoncés a propos de I'éducation, en tant que processus humain, en placeant
la pratique enseignante dans sa condition éducative a partir de la dimension
de responsabilité; (3) le discours pédagogique, qui s'occupe de la condition
de sujets, en placant la pratique enseignante dans sa condition pédagogique
et en mobilisant I'amour pédagogique. La these soutenue est celle que
I'amour pédagogique est constitué par trois discours, parmi d’'autres, identifiés
et analysés dans les oeuvres éducationnelles analysées; et que cette
production discursive, qui se présente par|'amour pédagogique, fabrique une

sujectivité de la pratique enseignante amoureuse.



Mots-clés: Pratique enseignante; Discours; Sujectivité; Genre; Amour.
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1 MOVIMENTAR O AMOR NO PERCURSO DA PESQUISA E DA DOCENCIA

Esta tese, resultado de um percurso de formacdo e de pesquisa, tem
como tema a docéncia contempordnea e seus modos de ser e de estar no
mundo, enquanto profissdo exercida por mulheres e por homens de diferentes
idades, nacionalidades, etnias, géneros e sexualidades. De forma ampla,
pode-se considerar a docéncia como um tema comum em pelo menos dois
sentidos: por se fratar de algo dado para a educacdo, na medida em que a
“docéncia” refere-se ao exercicio profissional de professores e professoras' na
conducdo de processos de ensino e de aprendizagem; e, também, pelo fato
de a docéncia ter uma dimensdo de partiliha e de coletividade, e que ndo
remete a um processo individual.

O olhar investigativo, no contexto desta pesquisa, estd direcionado a
uma das muitas verdades acerca da docéncia — a de que “é-se professora
por amor”. Dedicando-se & docéncia e ao amor, esta tese propde uma
arficulacdo entre: docéncia e amor; amor e docéncia; amor na docéncia;
amor da docéncia — construindo uma problematizacdo em torno de tal
aproximacdo. Tratando a docéncia e o amor como um par, propoe-se 0s
seguintes movimentos: (1) construir uma problematizacdo acerca da

docéncia e do amor, levando em consideracdo o tempo e o contexto

I A escrita desta tese busca, ao longo de todo o texto, fazer uso de uma linguagem inclusiva.
Este € um posicionamento ético e politico que orienta o grupo de pesquisa da qual esta
pesquisa faz parte. Expressdes de cunho racista como “claro”, “clareza”, “*quadro negro”
foram evitadas e substituidas por sinbnimos. O uso de palavras no masculino, conforme aregra
da lingua portuguesa, também foi repensado. Expressdes como ‘“ser humano” e
“humanidade”, por exemplo, foram utilizadas a fim de incluir na escrita diferentes géneros e
sexualidades. No caso especifico desta pesquisa, em Educacdo e sobre docéncia, optou-se
também pelo uso de expressdes mais neutras, como “estudante(s)” e “docente(s)”. Na
expressdo “estudante(s)” hd, ainda uma variacdo na tese, recorrendo a ‘“crianca(s)” e
“jovem(ns)”. Na expressdo “docente(s)” hd também uma variacdo na tese, marcando e
alternando o género com as palavras “professor(es)” e “professora(s)”. Nas citacdes indiretas,
sempre que possivel, foi utilizada a linguagem inclusiva. Nas citagcdes diretas, foi mantida a
linguagem original do autor e/ou da autora citados. Sempre que possivel, e necessdrio, fez-se
também a opcdo da referéncia no masculino e no feminino, em vez do masculino genérico.
Destaca-se que a opcdo pela linguagem inclusiva ndo estd dada e € uma construcdo, que
implica o afastamento de uma escrita consolidada e legitimada. Para isso, a leifura e revisdo
do texto — feita por pares, colegas de mestrado e doutorado; pela professora orientadora; e
pela profissional de letras, que realizou a revisdo linguistica final — foram fundamentais.
Certamente ainda haverd outras mudancas a serem feitas no texto, que aparecerdo ao
longo do tempo.



16

historicos de producdo da pesquisa; (2) conhecer e reconhecer as condicoes
de possibilidade para a articulacdo entre docéncia e amor, e a producdo de
conhecimento decorrente; (3) propor um caminho tedrico e metodoldgico
que possibilite desacostumar o olhar e o dizer sobre o par docéncia e amor;
(4) suspeitar, com cuidado e responsabilidade, dos dizeres faceis sobre a
docéncia, propondo algumas curvas e contornos acerca dos modos de ser
docente, marcados por certo(s) amor(es).

A imagem que introduz este capitulo € uma fotografia que captura a
instalacdo artistica realizada pela artista brasileira Cinthia Marcelle, cujo
processo de criacdo é caracterizado pelo uso de objetos e de acodes
cofidianas em situacdes e/ou proporcdes incomuns. A obra em questdo,
nomeada Education by Stone (Educacdo pela Pedra), foi feita pela artista em
2016, no MoMA PS1. Nesta instalacdo, Marcelle ocupou as lacunas entre os
tijolos das paredes, que vdo desde o primeiro andar do prédio do museu até
seu subsolo, com pedacos de giz branco. A fotografia a seguir mostra os

detalhes da obra.

Figura 14 - Detalhe da instalacdo Educacdo pela Pedra (Cinthia Marcelle, 2016. Foto: Pablo Enriquez/Moma PS1).

Esta obra, assim como o processo de construcdo da pesquisa, é
acompanhada por um olhar de curiosidade, de duvida e de estranhamento.

Que perguntas sdo feitas quando nos deparamos com o posicionamento de
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pedacos de giz em paredes? Que questionamentos sdo realizados quando
nos deparamos, ainda no século XXI, com a insistente ligacdo entre docéncia
e amore

Cinthia Marcelle dispde o giz branco em um lugar estranho, fazendo uso
de muitos pedacos de giz, acumulando-os e intensificando-os visualmente.
Desta forma, a artista parece chamar a atencdo para aquilo que é tdo
ordindrio — o préprio giz, instrumento caracteristico da escola e da profissdo
docente. Gustavo Prado?, em artigo publicado pela revista selecT,

compreende que a producdo de Marcelle apresenta

[...] novos desdobramentos de seu continuo interesse por acdes que,
esvaziadas de aplicacdo e finalidade, revelam com os vestigios de
situacdes que de dentro de sua arbitrariedade nos desafiam a um
segundo olhar sobre o que hd de estranho e absurdo no cotidiano. E
afravessam, com uma impressionante clareza propositiva e rigor visual,
toda a familiaridade e anestesiamento com que preenchemos os dias
e atravessamos as horas. (PRADO, 2016).

Tal processo de rompimento com a familiaridade e com o
anestesiamento, destacado por Prado e assumido por Cinthia Marcelle, em
sua construcdo artistica, pode indicar também a responsabilidade que a
pesquisa em educacdo deve assumir: atentar para objetos e processos
coftidianos; tird-los de seu lugar e utilidade imediatos; reposiciond-los em outros
pontos.

Nesta tese, foma-se o amor e a docéncia enquanto objetos da
pesquisa, € busca-se romper com a familiaridade em torno deles. Tal
familiaridade se manifesta fanto académica quanto pedagogicamente, nas
afiirmacdes categdricas acerca da docéncia e do amor. O interesse desta
pesquisa estd em investigar o que o amor pode produzir e/ou produz na
docéncia e que subjetividades sdo essas, marcadas pelo amor no exercicio

da docéncia.

2 Adota-se o uso do nome e sobrenome do autor e/ou da autora quando citados pela
primeira vez no corpo do texto, para dar visibilidade a homens e mulheres que fundamentam
esta pesquisa. Esta também é uma escolha ética e politica na direcdo de um texto escrito
com uma linguagem inclusiva.
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A partir dos campos dos Estudos em Pedagogia, dos Estudos em
Docéncia e dos Estudos de Género, desde uma perspectiva pds-estruturalista,
esta tese assume como tema a docéncia, exercida majoritariamente por
professoras-mulheres em um contexto latino-americano, e como objeto de
investigacdo o par docéncia e amor. Operando com 0s conceitos de
subjetividade e de discurso, e compreendendo género como estruturante de
subjetividades, opta por um caminho tedrico-metodoldgico interessado em
identificar, descrever e analisar os discursos postos em movimento acerca da
docéncia e do amor. Para isso, € analisado um conjunto de seis obras
educacionais? escritas em meados do século XX e inicio do século XXI.

A tese busca responder ao problema de pesquisa: que discursos sobre
docéncia e amor sdo mobilizados em obras educacionais? Que subjetividade
docente é produzida a partir destes discursos? E tem como objetivos:

identificar discursos sobre docéncia e sobre amor, mobilizados em seis obras

educacionais; e, descrever e andalisar certa subjetividade docente produzida

a partir dos discursos.

Vinculada a uma agenda de pesquisa mais ampla e buscando levar
adiante o que o grupo de pesquisadores e pesquisadoras tem se dedicado a
produzir enquanto conhecimento4, a presente tese tem a seguinte estrutura.

O segundo capitulo apresenta e mobiliza os dois primeiros principios que
orientaram a construgcdo desta tese: a producdo de conhecimento € comum
e a redlizacdo de uma pesquisa é politica e deve ser ética. Partindo destes

principios, o capitulo mostra como, no campo da pesquisa em educacdo no

3 As obras educacionais, nesta tese, ndo se restringem co que oufras pesquisas vém
denominando de literatura académica pedagdgica, pois suas temdticas e sua circulacdo
extrapolam o espaco académico. A escolha pela expressdo obras educacionais é ressaltada
no quinto capitulo desta pesquisa.

4 A pesquisa em andamento, da professora Maria Cldudia Dal'lgna (2017-), infitulada “A
producdo de senfidos sobre afeto, amor e cuidado na formacgdo inicial docente sob a
perspectiva de género” tem como objetivo descrever e analisar os significados atribuidos ds
expressoes de afeto, amor e cuidado em uma literatura pedagdgica recomendada para a
formacdo inicial de professores e professoras. A partir desta pesquisa, se organiza uma
agenda que concenfra um conjunto de invesfigacdes acerca da docéncia e suas
articulacdes com afeto, amor, cuidado, género e sexualidade. As teses de Renata Porcher
Scherer (desfeminizacdo da docéncia), Ederson da Cruz (pedagogia do afeto) e Claudio
Marques Mandarino (docéncia cuidadosa) sdo algumas das pesquisas que compdem esta
agenda, d qual também esta tese se soma.
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Brasil, o amor e a educacdo € o amor € a docéncia tém sido temas
recorrentes nas pesquisas desde o inicio do século XXI.

No terceiro capitulo, o principio de que toda pesquisa estd vinculada a
uma tradicdo e a uma heranca é ponto de partida para abordar, de forma
central, a docéncia. Este capitulo procura mostrar como a profisscdo docente
é produzida e marcada por uma tradicdo ocidental e pelo que é feito desta
tradicdo. Além disto, a partir do campo dos estudos de género, o capitulo
aponta que hd marcas de género e sexuadlidade na constituicdo desta
docéncia.

O objeto da pesquisa existe desde a perspectiva da ambivaléncia e da
coexisténcia. Este € o quarto principio norteador desta tese. A partir dele, no
quarto capitulo, os procedimentos tedrico-metodoldgicos sdo apresentados.
O quadro referencial da pesquisa € definido neste capitulo, tendo
subjetividade e género como conceitos centrais e discurso como conceito-
ferramenta. Neste capitulo, também é introduzido o que vem a ser o corpus
da pesquisa, a partir de determinada literatura académica e/ou pedagogica.

O quinto capitulo apresenta o corpus empirico da pesquisa. Cada uma
das seis obras selecionadas, bem como os autores e a autora sdo
apresentados a fim de identificar a materialidade de sua producdo histérica
e social. Duas das obras sdo de autora (Hannah Arendt) e autores estrangeiros
(Jan Masschelein e Maarten Simons) e quatro de autores brasileiros (Paulo
Freire; Rubem Alves; Leonardo Boff; Leandro Karnal).

No sexto capitulo sdo desenvolvidas as andlises das obras, buscando
responder as perguntas que compdem o problema de pesquisa da presente
tese. Neste capitulo, sdo descritos trés discursos operantes nas obras
educacionais: (1) discurso teoldgico, que se ocupa da construcdo de certos
modos de compreender o “ser” e a “existéncia humana”, posicionando a
docéncia na sua condicdo humana e no qual o amor € manifestado como
cuidado; (2) discurso filosofico, que mobiliza, de forma central, enunciados
acerca da educacdo, enquanto processo humano, posicionando a
docéncia na sua condicGo educativa a partir da dimensdo de

responsabilidade; (3) discurso pedagdgico, que se ocupa da conducdo de
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sujeitos, posicionando a docéncia na sua condicdo pedagdgica e
mobilizando o amor pedagdgico. As andlises mostram a producdo de uma
subjetividade docente atravessada e constituida pela presenca do amor.

A partir das andlises, a pesquisa apresenta e defende a tese, no sétimo
capitulo, de que o amor pedagdgico é constituido por trés discursos, entre
outros, identificados e analisados nas obras educacionais analisadas; e de
que esta producdo discursiva, que ocorre por meio do amor pedagdgico,
fabrica uma subjetividade docente amorosa.

Por fim, esta € uma tese escrita na terceira pessoa do singular. A escolha
feita ndo busca a neutralidade, pois esta € uma ilusGdo hd muito tempo
abandonada na pesquisa em Ciéncias Humanas. Trata-se, por outro lado, de
uma opcdo que € experiéncia. Adenfrando no tema da pesquisa, a docéncia
e o amor, cerfamente os leitores e as leitoras lidardo com suas proprias
expectativas acerca do tema, com suas proprias lembrancas de professores
e professoras mais ou menos “amorosos”, com seus proprios posicionamentos
acerca da profissdo docente. O convite € para que cada um e cada uma,
ao ler a pesquisa, construa, um outro jeito de olhar para o amor e para a
docéncia como dois conceitos articulados. Para isso, hd, também, “paradas”
entre alguns capitulos. SGo paradas-convite, a partir de imagens ou de
narrativas/historias, para pensar com outros artefatos sobre o tema proposto
por esta tese. Que a docéncia seja comum e singular, e que o par docéncia

e amor produza pensamentos e experiéncias.
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No inicio da minha vida ela era, para mim, a mae. Foi ao longo do tempo, conforme eu
crescia e especialmente quando ela iniciou a faculdade, que fui entendendo que mae era
apenas uma das formas de ela ser quem ela era. Aos poucos fui vendo, e ela foi me contando
e me mostrando sua histdria.

Ela, antes de casar e de ser mae, era professora. Cursou magistério ja na vida adulta.
Estudava a noite, em uma escola particular, e trabalhava durante o dia. Essa foi a forma que
encontrou para formar-se em uma profissao.

Trabalhou como professora nas entdo séries iniciais. Neste periodo casou, engravidou e,
apas o nascimento de sua primeira filha, optou por dedicar-se a maternidade em tempo
integral nos primeiros anos de vida da beba.

Aos 37 anos, ja com duas filhas, retornou aos estudos, iniciando uma graduagdo em
Pedagogia. Pela manha desenvolvia as tarefas que envolviam a casa e as filhas. Em duas
tardes da semana atuava como educadora em um projeto de mulheres artesas e a noite tinha
aulas na faculdade.

Ao final da graduagao em Pedagogia, estava novamente atuando como professora em
uma escola de educacio basica. Assumiu a coordenacdo pedagégica na mesma escola em
que as filhas estudavam e logo comegou uma especializagao aos sabados.

Estudava e lia muito em casa. Tinha pastas com muitos textos e um armdrio com muitos
livros que chamavam a atencdo das suas meninas. Em diversos momentos o cansago era
evidente, e, em tantos outros, havia em seu olhar e em seu jeito de falar algo que transmitia
a sensacao de “plenitude”.

Eu, sua filha mais velha, acabei me aproximando da educacdo e em algum momento optei
por formar-me pedagoga. Nunca atribui 8 minha mae a escolha pela docéncia. Em muitos
momentos, em nossas conversas sobre os desafios da atuacao profissional, ouvi minha mae
traduzir em palavras aquela plenitude que eu contemplava em seu olhar em minha infancia.
Ela me dizia “que é apaixonada pela educacdo” e que como professora “ama o que faz”. Eu
nao compreendia muito bem essas palavras e via até mesmo com “maus olhos”.

Alguns anos atrds, ja com mais de 50 anos de idade, ela, minha mde, precisou fazer uma
escolha dificil, e se afastou da escola e do exercicio profissional docente. Ela ainda estuda,
ainda sonha e ainda conversa sobre a educagao, sempre fazendo mengdo a paixdo que essa
escolha despertou nela. Hoje, ao olhar para ela, ndo encontro aquele olhar que antes era tao
marcante e tdo pleno, pois a auséncia também a modifica.

gDﬂJZA Miwz Z-«meh.um cQ;. .ﬁtﬂ—lc.dzﬂuﬂwﬁﬂ escailo pora s r'gJ" Qr. fese. 2019.




22

2 TORNAR-SE SINGULAR, TORNAR COMUM

Tornar-se — mulher, homem, filha, amigo, mae, pai, professoraq,
pesquisador — & um processo (des)continuo. A vida € interpelada das mais
diferentes formas, na intimidade, no trabalho, na pesquisa, no convivio com
os pares, a partir de praticas sociais, culturais, educativas, politicas. A cada
interpelacdo, respostas sdo produzidas: silenciomentos, esperas, lutas,
resisténcias, desisténcias.

Tornar-se € um estar sendo e um vir a ser. Somos o que somos hoje pela
trajetdria histérica da sociedade e suas prdaticas, pelas experiéncias e
encontros nos diferentes dmbitos da vida, pelos cursos de formacdo inicial
escolhidos e, principalmente, pelas respostas construidas a cada um desses
processos, individual e coletivamente. Seremos algo diferente do que somos
hoje pelas tfransformacoes ocorridas na sociedade, pelas mudancas geradas
nas profissoes escolhidas, pelas lutas e disputas dos campos de saber, pelas
reformulacdes das instituicdes, pelas experiéncias adquiridas ao longo da
trajetdria e, principalmente, pelas respostas possiveis de serem dadas a tfudo
isso. Enquanto estamos sendo, estamos em um estado de vir a ser e, embora
NAo sejamos 0 que seremos, somos e fazemos algo conosco € com os outros,
a partir do que somos.

Marcos Villela Pereira (2016, p. 13), ao investigar a formacdo do/a
professor/a, questiona “[...] como se vem a ser professore”. No caminho
construido por Pereira, para responder a esta pergunta, ele afiima que
aprendeu que "[...] um sujeito € um individuo que se escolhe e, ao se escolher,
escolhe o risco de viver, o risco de vir a ser o que ainda ndo &, o risco de criar
a si mesmo, sem ficar aderido a recortes instantGneos de uma trajetdria
existencial.” (PEREIRA, 2016, p. 17). Buscando escapar de marcas identitarias e
compreendendo o processo de constfituicdo de si como a producdo de
diferencas em si mesmo, Pereira mostra que vir a ser professor/a ocorre devido
a professoralidade, como uma marca e uma condicdo de ser.

A breve narrativa apresentada antes deste capitulo, no entremeio,

pode expressar as muitas possibilidades deste processo de constituicdo de si,
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do tornar-se professor/a. O pequeno texto, narra o encontro de uma filha com
sua mae-professora, como uma interpelacdo feita pela mae a filha. A relacdo
estabelecida entre elas era educacional e, por isto, esta mulher interferiu em
sua vida tendo um “[...] impacto profundo, transformador e até perturbador”
(BIESTA, Gert, 2013, p. 50), ndo sé como filha, mas como estudante, professora
e pesquisadora. Nem mae, nem filha sabiom cao certo quais as marcas
oriundas daqguele encontro entre elas.

O estranhamento narrado, a partir da insistente articulacdo entre
paixdo e docéncia defendida pela professora-mae, indica possibilidades de
falar e pensar sobre o amor na docéncia. Pode-se pensar, por exemplo,
aliando-se as pesquisas acerca do processo de feminizacdo da docéncia,
qgue o amor do qual se refere a professora € um amor materno, sublime e
justificado pela naturalizacdo do que significa “feminino”. De modo
ambivalente, no entanto, “o olhar” e “a plenitude” identificados pela filha em
sua mde-professora, pode indicar também, e para além do amor sublime, o
amor como marca da docéncia da professora, como estruturante de seu
modo de ser professora.

Julio Groppa Aquino (2014) chama a interpelacdo feita pelo/a
professor/a na relacdo com seu/sua aluno/a, tal como a interpelacdo feita
pela mde-professora na relacdo com sua filha, de amizade intelectual. Nas
palavras do autor, a amizade intelectual é “[...] uma atitude que em nada se
assemelha ao comungar, ao aquiescer ou ao dialogar, mas antes qo
constranger, ao rivalizar, ao guerrear — sempre em nome de determinadas
ideias que mereceriam durar no mundo quando dele j& tivermos desertado.”
(AQUINO, 2014, p. 184). Talvez, a partir da proposicdo de Aquino, pode-se
afirmar que a paixdo frazida a tona pela professora-made, para alguns, tdo
constrangedora, entendida como certa forma de amor na docéncia, seja
uma dessas ideias que merece durar no mundo.

De outros modos também, certas pesquisas e certos textos académicos
e pedagodgicos parecem evidenciar o amor como par da docéncia. Tratam-

se de materiais que produzem verdades sobre a docéncia, tanto no contexto
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de atuacdo profissional quanto na producdo de modos de compreender a
docéncia a partir de campos como os da filosofia da educacdo.

No inicio do segundo semestre de 2018, o Todos pela Educacdor
divulgou resultados da pesquisa “Profissdo Docente”, realizada em parceria
com o ltau Social e o Ibope. A pesquisa, de cunho qualitativo, foi feita por
meio de entrevistas por telefone com 2.160 professores/as da educacdo
bdsica brasileira, e contemplou os seguintes aspectos: perfil e renda dos/as
docentes; afratividade e valorizacdo da carreira; formacdo inicial e
continuada e condicoes de tfrabalhoz.

A amostra de entrevistas contemplou todas as regides do Brasil, sendo
que a maioria das pessoas entrevistadas eram mulheres entre 35 e 45 anos de
idade, com formacdo em nivel superior e especializacdo, atuantes na rede
publica de ensino. O principal resultado estd relacionado d atratividade da
carreira, destacado pelos jornais eletrénicos por meio de manchetes, como
“Metade dos professores ndo recomenda a profissdo aos jovens”.

A atratividade da carreira docente foi apresentada nesta pesquisa de
forma quantitativa. Os aspectos analisados envolveram os fatores que
levaram a entrar na carreira, dos quais a opcdo mais recorrente foi o prazer
por ensinar, seguida de ter aptiddo e talento para ser professor/a e por gostar
de frabalhar com criancas e jovens. Além disto, a pesquisa questionou 0s/as
participantes de quanto recomendariom a profissdo docente para um/a
jovem, e a resposta, como os jornais divulgaram, para a maioria, € de que
“cerftamente ndo recomendariom a profissdo”. Questionados/as sobre por
qual motivo recomendariam ou ndo a profissdo docente para um/ajovem, as
razoes positivas dadas giraram em torno de oportunidade de transformacdo

social e nivel de realizagcdo pessoal que a carreira possibilita. J& as principais

1 Todos pela Educacdo é um movimento fundado em 2006, por um grupo de empresdrios
brasileiros, que conta com o apoio de diversos sefores da sociedade, bem como de grandes
grupos empresariais. (SILVA, André Martins, 2008). Este movimento tem como propdsito “|...]
impulsionar a qualidade e a equidade da educacdo bdsica”, frabalhando ativamente na
redacdo e aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo, na criagcdo de redes e observatdrios,
entre outros.

2 O relatério da pesquisa estd disponivel no site do Instituto Todos pela Educacdo,
apresentando os principais resultados e o documento completo para download.
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razoes negativas foram a desvalorizacdo da carreira — por parte de
organismos publicos, familias e alunos/as —, a mda remuneragdo, as
dificuldades enfrentadas na rotina da profissdo e a falta de infraestrutura para
o desenvolvimento do trabalhos.

Em 2009, um estudo especifico sobre a atratividade da carreira docente
no Brasil, realizado pela Fundacdo Carlos Chagas sob encomenda da
Fundacdo Victor Civita, investigou aspectos que levavam os/as jovens a
identificar-se ou nGo com a carreira docente e suas percepcoes sobre a
docéncia. O relatério detalhado indicou que a percepcdo dos/as jovens
sobre a docéncia possui duas perspectivas principais, em que, de um lado,
reconhecem o/a professor/a por sua funcdo social e sua relev@ncia na
formacdo do/a aluno/a, e, de outro, percebem a profissdo docente como
desvalorizada, tantos em aspectos sociais quando financeiros. (GATTI,
Bernardete et al., 2009). Enquanto trabalho docente, a pesquisa aponta que
os/as jovens o reconhecem como “um frabalho nobre, gratificante,
permeado de sentfimentos de prazer e satisfacdo” e, como, ao mesmo tempo,
“um trabalho pesado, que requer paciéncia, muitas vezes frustrante”. (GATTI
et al., 2009, p. 65).

Os resultados das pesquisas, realizadas em dambito nacional e
internacional, precisam ser colocados sob suspeita, analisados e

disponibilizados a circulagcdo com cuidado. As condicdes para o exercicio

3 Qutro resultado chama bastante a atencdo. A renda mensal dos/as professores/as, em
média, é de trés a cinco saldrios minimos, o que equivale em reais, no ano da pesquisa, entre
R$2.862,01 e R$4.770,00. Além disto, a pesquisa aponta que 29% dos/as docentes realizam
atividades extra para complementacdo da renda.

A pesquisa “Education at a glance”, realizada pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), divulgada em setembro de 2018, aponta que “[...] no
Brasil, o saldrio dos/as professores/as é relativamente baixo, e hd uma grande disparidade
salarial de uma regido subnacional para a outra.” (COEP, INEP, OCDE, 2018, p. 1). A pesquisa
é baseada em indicadores dos sistemas educacionais e apresenta “[...] dados acerca da
estrutura, do financiamento e do desempenho de sistemas educacionais em paises membros
e parceiros da OCDE.” (COEP, INEP, OCDE, 2018, p. 1). Ainda conforme o relatério, “[...] a
remuneracdo e condicdes de frabalho sdo aspectos significativos para a atracdo, o
aprimoramento e a retencdo de profissionais especializados e altamente qualificados.”
(COEP, INEP, OCDE, 2018, p. 6). A remuneracdo dos/as professores/as brasileiros/as & inferior
ndo apenas em relacdo aos paises europeus, mas também em relacdo aos da América
Latina, como Chile, México e Costa Rica. Fonte:
https://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/ocde/Repensando_a_Garantia_de_Qu
alidade_para_o_Ensino_Superior_no_Brasil_PT.pdf.
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profissional docente no Brasil sdo complexas e envolvem aspectos macro,
passiveis de generalizacdo, e aspectos micro, mais dificeis de serem
identificados e descritos. A realidade demonstrada pelas pesquisas aqui
apresentadas, aponta para algumas marcas da docéncia brasileira
contempordnea dais quais destacam-se duas. A primeira € a de que
professores e professoras com formacdo académica especifica, vislumbram
uma profissGo em processo de precarizacdo; e a segunda é a de que tais
profissionais ndo justificam a escolha pela docéncia unicamente pelos saldrios
e condicoes de trabalho, mas ddo outros sentidos ao seu oficio.

Aspectos apontados pelos/as estudantes e docentes, nas pesquisas
destacadas acima, mas também circulantes nas rodas de conversa, nos
corredores escolares e universitdarios, estdo relacionados aos tempos vividos.
Na “sociedade do cansaco” (HAN, Byung-Chul, 2012), em que somos
consumidores do exdtico, seguindo a palavra de ordem “diferenca”, nos
convertemos em sujeitos do desempenho, super estimulados e informados,
com a atencdo fragmentada pela multitarefa, e, consequentemente,
“dopados” a fim de dar conta do desempenho.

A mudanca de énfase no trabalho, em que o frabalho imaterial adquire
mais importdncia e valor que o material, também caracteriza a sociedade
contempordnea e pode oferecer condicdes para identificar e analisar as
subjetividades docentes destes tempos. Os modos de producdo fabris,
hegemonicos nos séculos XIX e XX, perderam espaco do final do século XX
para o inicio do presente século para outras formas de producdo como a

prestacdo de servicos € o frabalho intelectual e cognitivot. Capitalismo

4 Conforme Giuseppe Cocco e Gilvan de Oliveira Vilarim (2009), capitalismo industrial e
capitalismo cognitivo ndo excluem um ao outro no capitalismo contempordneo. H&, no
entanto, uma hegemonia do frabalho imaterial, que orienta e organiza as formas de
producdo contemporéneas por sua “[...] dimensdo alfamente socializada e cooperativa,
fortalecida pela proliferacdo das redes, e a constfituicdo de uma forca de frabalho cujas
subjetividades envolvem a prépria producdo e reproducdo de formas e estilos de vida.”
(COCCO; VILARIM, 2009, p. 174). Os autores apontam que o tipo de cooperacdo implicado
no trabalho imaterial é a cooperacdo subjetiva, tida como elemento bdsico e imanente das
relacdes, acontecendo “[..] antes e independentemente da relacdo capitalista de
producdo.” (COCCO; VILARIM, 2009, p. 178). A subjetividade, na direcdo apontada pelos
pesquisadores, € constituinte do trabalho, produzindo e sendo produzida.
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cognitivo e capitalismo das emocoes sao conceitos cada vez mais estudados,
a fim de compreender as extensdes do capital e suas formas de producdo
sobre toda a forma de vida. Neste contexto, os afetos e as emocoes também
sofrem alteracoes, pois passam a ser produzidos, geridos e consumidoss.

A producdo de textos académicos e pedagdgicos também pode
indicar certos modos de compreender o amor na relacdo com a docéncia.
Autores e pesquisadores contempordneos como Jan Masschelein e Maarten
Simons (2015) e Gert Biesta (2013) e a autora e pesquisadora contempordnea
Francoise Waquet (2010), tém se referido a docéncia e ao ensino em suas
producdes vinculando-os a certo amor, descrito brevemente a seguir.

Masschelein e Simons discorrem sobre a figura do professor amateur, o
professor amador. No livro Em defesa da escola: uma questdo publica, os
autores fazem referéncia a este professor como um professor que € amador
pois & um profissional que € conhecedor e experimentado em seu assunto e
que “[...] ama seu tema ou matéria” e, somado a isto, exerce sua funcdo “por
amor ao aluno.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 78).

O "olhar pleno” da professora-mae, da abertura deste capitulo, no que
diz respeito a profissdo que ela escolheu e o0 que o exercicio (ou a auséncia
de exercicio) dessa profissdo nela produz, parece dar materialidade a essa
figura de professor amador apresentada por Masschelein e Simons. A paixdo
dita pela mae-professora encontra lugar na compreensdo dos autores de que

o professor amador

[...] nGo s& é conhecedor de matemdtica, mas apaixonado pelo
assunto, inspirado por seu trabalho e pelo material. Esse é um
entusiasmo que se mostra nas pequenas acdes ou gestos precisos,
expressoes de seu conhecimento, mas também expressdes de sua

5 Eva lllouz (2007) investiga a problemdtica das emocdes na vida social e que papel
desenvolveram na construcdo do capitalismo em seu livro Infimidades congeladas: las
emociones en el capitalismo. lllouz desenvolve o conceito de capitalismo emocional,
vinculado a uma linguagem terapéutica psicanalitica que introduz certas técnicas para
compreender e administrar as emocdes. (RAMIREZ, Victor Herndndez, 2008). Esta linguagem
ganha forca nos estudos da nova administracdo no inicio do século XX, configurando “[...]
definicdes da personalidade necessdria para o éxito empresarial, o uso técnico de interacdes
em qgue as emocodes sdo ‘geridas adequadamente’, e com tudo isso, a esfera econdmica é
habitada por uma linguagem de coordenacdo e persuasdo que, curiosamente, sempre fala
de emocdes e estilos de gestdo de emocdes.” (RAMIREZ, 2008, p. 292).
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preocupacdo com o trabalho d mdo e seu lugar nele. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2015, p. 77).

Biesta defende, em seu livro Para além da aprendizagem: educacdo
democrdtica para um futuro humano, que uma relacdo educacional é
constituida de trés conceitos: confianca, violéncia e responsabilidade. A
confianca, para ele, consiste no fato que hd sempre um risco no que tange a
aprendizagem, e “[...] a confianca gira em torno daquelas situacdes em que
ndo se sabe e ndo se pode saber o que vai acontecer.” (BIESTA, 2013, p. 45).
A violéncia estd diretamente vinculada & compreensdo do autor de que a
aprendizagem ndo € uma aquisicdo e sim uma resposta e que, para que essa
aprendizagem ocorra, € necessdario que os/as professores/as proponham
“questoes dificeis”, que permitam aos/ds estudantes virem “ao mundo”,
desafiando e perturbando quem eles sdo e onde estdo, o que “significa que
a educacdo” acarrete “[...] uma violacdo da soberania do estudante.”
(BIESTA, 2013, p. 49). A responsabilidade diz respeito ao fato de que “[...]
envolver-se em relacdoes educacionais, ser um professor ou ser um educador,
implica, portanto, a responsabilidade [...] por alguém que ndo conhecemos e
ndo podemos conhecer.” (BIESTA, 2013, p. 51).

Tanto Biesta quanto Masschelein e Simons tem Hannah Arendt como
uma de suas referéncias. E na concepcdo de amor mundi, defendida pela
autora, que os autores encontram um caminho para dissertar acerca de certo
modo de ser professor/a que assume responsabilidade pelo outro e pelo
conhecimento.

Wagquet (2010), em seu livro Os filhos de Socrates: filiacdo intelectual e
transmiss@o do saber do Século XVIl ao XXI, apresenta e descreve, a partir de
cartas, dedicatdrias e outros documentos escritos por discipulos e alunos a
seus mestres, a relacdo entre mestre e discipulos nos séculos XVII a XXI. Ao
discorrer, no capitulo 6, sobre a transmissdo do saber no século XIX, Waquet
destaca uma transmissdo feita pelo mestre a seu discipulo que tem o

conhecimento muito presente, mas que se estende para um modelo de vida:
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“[...] o mestre transmite conhecimentos, estilo, técnica. Sua funcdo ndo para
ai: estende-se a esfera moral.” (WAQUET, 2010, p. 246)¢.

Quando Waqguet adentra no século XXI, na contemporaneidade, e
apresenta as mudancas ocorridas neste tempo que é presente na relacdo
entre mestres e discipulos, a autora propde um questionamento acerca de

sua propria pesquisa:

[...] o que acontecerd com o modelo que eu estudei enquanto as
cartas do poder e do saber estdo distribuidas de maneiras totalmente
novas? Num momento em que nunca se falou tanto de atar e reatar
lacos, quais vinculos se estabelecerdo entre o que sabe e o que
aprende? Sob quais figuras ambas as partes se representardo e serdo
representados? (WAQUET, 2010, p. 307).

A compreensdo dos autores e da autora acerca da docéncia e da
relacdo educativa sdo apresentadas no inicio do texto desta tese como uma
possivel forma de amor na docéncia. Ainda que Biesta e Waquet ndo
chamem a palavra amor para a centralidade de seu pensamento, sGo 0s
modos de docéncia e de relagcdo que estdo para além da competéncia
técnica e, dao mesmo tempo, Ndo se resumem a uma compreensdo de
competéncia emocional, em seus textos, que sdo entendidos nesta tese como
certo amor em articulacdo com a docéncia. Certo modo de ser professor/a
que assume responsabilidade por algo e por alguém, que ensina mobilizando
um conjunto de saberes necessdrios para a atfividade profissional, e que

enxerga o outro, colocando-se na relacdo de forma acessivel e vulnerdvel.

6 Waquet (2010) e Masschelein e Simons (2015) retommam textos gregos a fim de pensar a
relacdo educativa. Hd riscos, nesta retomada, de compreender a educacdo grega como
melhor, e incorrer no saudosismo. H&, também, poténcias, especialmente na relacdo entre
tradicdo e inovacdo. No texto Pedagogias tradicionais e inovadoras em acdo na iniciacdo a
docéncia, no prelo, as autoras Eli Terezinha Henn Fabris e Maria Cldudia Dal'lgna propdem
uma importante distincdo entre tradicdo e tradicionalismo no campo da Pedagogia. Para as
autoras, fradicdo “significa continuidade, permanéncia de certos conhecimentos, valores e
normas sistematizados por diferentes culturas que sdo fransmitidos de geracdo para geracdo
em cada sociedade”. O tradicionalismo pedagdgico, em direcdo oposta, seria "a defesa da
manutencdo da fradicdo como verdade essencial e universal, um modo de ser e de fazer
gue ndo historiciza nem permite o questionamento das verdades”. Esta tese, ao trazer os
autores Masschelein e Simons e a autora Waquet, procura operar com ad primeira
compreensdo de tradicdo, apresentada por Fabris e Dal'lgna. No terceiro capitulo, a tese
abordard esta dimensdo de tradicdo e de inovacdo desde a perspectiva da heranca.
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Assumir a docéncia em relacdo ao amor, nesta pesquisa, implica lidar
com aspectos contemporéneos de nossa sociedade e das formas de
trabalho. Se o capitalismo e as formas de producdo se estendem por toda a
vida, ele ndo apenas faz algo com os individuos, mas os individuos também
fazem algo com ele. As subjetfividades docentes sdo resultado das
conformacodes do contexto, mas ndo so. Elas sdo inventadas pelas resisténcias
feitas, pelas respostas dadas, capazes de produzir modos de ser e estar na
docéncia. O amor, nesta direcdo, certamente tem sua “dimensdo externa”,
historicamente construida. E a “dimensdo interna”, no entanto, que esta
pesquisa procura focalizar, atenta aquilo que se faz com o amor a partir das
condicoes de existéncia possiveis.

Nessa direcdo, esta pesquisa se vincula a producdo de conhecimento
mais ampla acerca da docéncia e do amor, especialmente nas pesquisas
desenvolvidas no Brasil. O cendrio das pesquisas, como serd apresentado mais
adiante, mobiliza concepcdes correntes de amor na educacdo € na
docéncia e, fambém, efeitos e marcas do amor na docéncia. Importa, no
entanto, discorrer acerca do principio mencionado anteriormente de que a

producdo de conhecimento € comum.

2.1 A PRODUCAO DE CONHECIMENTO E COMUM

A ciéncia cairia em ponto morto se ndo fossem comuns Nossas
grandes acumulacdes de conhecimento, informacdo e métodos de
estudo. A vida social depende do comum. (HARDT; NEGRI, 2012, p.
245).

Historicamente, desde a invencdo da Ciéncia, no século XVIl, o
paradigma cientifico dominante é o das chamadas “Ciéncias Naturais”. E
neste paradigma que se estabelecem os principios e métodos que fornam um
conhecimento “verdadeiro”, a partr de sua comprovacdo testada,
quantificada, comprovada. E com o paradigma emergente?, marcado pelo

surgimento das “Ciéncias Humanas”, no final do século XIX, inicio do século

7 As expressoes paradigma dominante e emergente sdo utilizadas a partir de Boaventura de
Sousa Santos (2003).
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XX, que os métodos e as formas de producdo, validacdo e legitimacdo dos
conhecimentos passam a ser questionados, na medida em que ndo apenas
a quantidade e a objetividade importam, mas também os aspectos
qualitativos e subjetivos. Assim, desde sua emergéncia, as pesquisas na drea
das Ciéncias Humanas estdo, em certa medida, pautadas por um modo de
fazer ciéncia que |he é anterior, cujo saber legitimado e consolidado indica o
que é fazer pesquisa e como produzir conhecimentos vdlidos e verdadeiros.
Fazer pesquisa, na drea das Ciéncias Humanas e no campo da Educacdo,
portanto, significa lutar e disputar pela legitimacdo cientifica.

Nos tempos atuais, a discussdo sobre ciéncia e producdo de
conhecimento somam-se a outfras nuances. Michael Hardt, professor e
pesquisador norte-americano, e Anfonio Negri, cientista social e fildsofo
italiano, realizam uma leitura da globalizacdo ou da “nova ordem global”,
indicando em suas obrase as mudancas politicas em curso desde a segunda
metade do século XX e o que tais mudancas tém produzido nas formas de
governo, trabalho, producdo e existéncia. Para os autores, a nova ordem
global é o Império, definicdo formulada por eles para referir-se a uma forma
de soberania que vé o declinio dos Estados-nacdo e o avangco de uma nova
forma de soberania global — nacional e supranacional. (HARDT; NEGRI, 2001).
Esta “nova ordem global” estd diretfamente relacionada ao modo capitalista
de producdo e as suas transformacdoes — em especial, a unido do poder
econdbmico ao poder politico —, e acarreta a criacdo de uma forma
especifica de regulacdo da vida social, o biopoder. J&, no livro Império, os
autores apontam que esta nova ordem mundial cria condicdes para a
invencdo de novas configuracoes e subjetividades que atuam na producdo
da realidade social, a producdo biopolitica. Assim, no prefdcio do segundo

livro, os autores afirmam que a globalizacdo tem duas faces, em que

[...] numa delas, o Império dissemina em cardter global sua rede de
hierarquias e divisdbes e mantém a ordem afravés de novos
mecanismos de confrole e permanente conflito. A globalizacdo,

8 A andlise dos autores & chamada “nova ordem global” é realizada em trés obras especificas
de Hardt e Negri: Império (2001), Multiddo (2012) e Bem-estar comum (2016).
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contudo, também ¢é a criacdo de novos circuitos de cooperacdo e
colaboracdo que se alargam pelas nacdoes e os continentes,
facultando uma quantidade quase infinita de encontros. (HARDT;
NEGRI, 2012, p. 12).

Tal possibilidade de criacdo, possivel pela globalizacdo, € também uma
possibilidade de existéncia. Este aspecto produtivo e positivo de ser e estar no
mundo, seguindo o pensamento dos autores, ocorre por dentro do Império e
ndo se traduz em uma existéncia individual, mas em uma Multidéo, “[...] uma
multiplicidade de formas singulares de vida” que compartiha “[...] uma
existéncia global”. (HARDT; NEGRI, 2012, p. 172).

A compreensdo de existéncia como Multiddo é potente para refletir
acerca da producdo de conhecimento. Readlizar uma pesquisa implica
vincular-se 4 ciénciaq, inscrever-se em um campo de conhecimento, assumir
responsabilidade pela producdo de conhecimento e dispor-se & cooperacdo
e colaboracdo a partir daquilo que € comum a drea e aqueles que fazem
pesquisa em determinado campo. Alda Judith Alves-Mazzotti (2012, p. 43)
lembra este aspecto comum da pesquisa, ao afirmar que “[...] a producdo do
conhecimento ndo €& um empreendimento isolado”, mas “[...] uma
construcdo coletiva da comunidade cientifica, um processo continuado de
busca, no qual cada nova investigacdo se insere, complementando ou
contestando conftribuicdes anteriormente dadas ao estudo do fema.”

A epigrafe que inicia este subcapitulo reforca a importédncia do comum
para a ciéncia. Hardt e Negri (2012, p. 245) afirmam que “[...] a ciéncia cairia
em ponto morto se ndo fossem comuns nossas grandes acumulacoes de
conhecimento, informacdo e métodos de estudo”, apresentando o comum e
a colaboracdo coletiva como condicdes necessdrias a criacdo, a inovagdo
e a producdo de conhecimento. Tais condi¢coes, porém, sdo cada vez mais
limitadas pela privatizacdo, na medida em que a ciéncia é também um
“mercado” cujos produtos sdo passiveis de propriedade privada. (HARDT;
NEGRI, 2012).

Tal privatizacdo é ampla e, aparentemente, definitiva no dmbito das
ciéncias naturais e tem avancado em direcdo ds ciéncias humanas. Um

exemplo simples da privatizacdo neste campo € a crescente restricGo do
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acesso a producdo de conhecimento, que ocorre, majoritariamente, a partir
de revistas cientificas, limitando a circulagcdo de artigos cientificos por
pagamentos e por periodo determinado. A comunidade de pesquisadores
em educacdo, no Brasil e fora dele, tem resistido fortemente, lutando pela
manutencdo de espacos de divulgacdo cientifica de Acesso Abertos.

Para construir a problemdtica desta tese, em torno da docéncia, do
amor, e dos modos de ser e estar na docéncia, a partir desta articulacdo, o
principio do comum é primordial. O comum € entendido aqui a partir de Hardt
e Negri (2016, p. 8), como “[...] a riqueza comum do mundo — o ar, a dguag,
os frutos da terra e todas as ddadivas da natureza”, mas também “[...] os
resultados da producdo social que sdo necessdrios para a interacdo social e
para mais producdo, como 0s conhecimentos, as imagens, os codigos, a
informacado, os afefos.”

A partir do principio de comum e de que a producdo de conhecimento
é parte deste comum, a pesquisa pode ser entendida como uma forma de
resistir ao tempo vivido, mas, para além disso, como uma possibilidade de
produzi-lo de outras formas. E, a partir deste principio, que a revisdo tedrica e
arevisdo de teses e dissertacoes sdo o ponto de partida da construcdo desta
tese, que busca no conhecimento j@ produzido sobre a docéncia, no
contexto brasileiro, e sua relacdo com o amor, as bases para a criacdo desta
pesquisa.

Por outro lado, é preciso atentar para o fato de que o conhecimento
ndo € bom e puro em simesmo. Michael Young (2007) faz uma discussdo sobre
conhecimento para responder a pergunta “para que servem as escolase”.
Young, ao dizer que ha tipos de conhecimento diferentes, faz uma distingdo
importante entre o que ele chama de “conhecimento dos poderosos” e

“conhecimento poderoso”.

? O Acesso Aberto ou Open Access € um movimento internacional que discute e propde a
necessidade e importéncia do acesso aberto & literatura cientifica. A expressdo acesso
aberto é definida como “[...] acesso a literatura que é digital, online, livre de custos, e livre de
restricdes desnecessdrias de copyright e licencas de uso. [...] acesso aberto, nesse sentido,
deve remover tanto barreiras de preco quanto de permissdo (de uso).” (COSTA, Sely, 2008, p.
219-220).
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Conforme Young (2007), o “conhecimento dos poderosos” diz respeito
ndo a uma compreensdo do que é o conhecimento, mas de quem tem ou
pode ter conhecimento. Pela ftrajetdéria histérica das instituicoes que
produzem, detém e fazem circular o conhecimento, é possivel afirmar que hd
um grupo muito especifico de pessoas que adquirem o conhecimento.
Mesmo com as discussdes sobre a democratizacdo da escola e da
popularizacdo da ciéncia, o acesso ao conhecimento ainda € um acesso
limitado por classe social, raca e género.

Olhando para alguns indicadores da producdo de conhecimento no
Brasil, forna-se vidvel afirmar que as pesquisas produzidas no dmbito da pods-
graduacdo no pais, corroboram e confribuem para que o conhecimento siga
sendo um “conhecimento dos poderosos”. A distribuicdo de programas de
pos-graduacdo, por exemplo, concentra nas regides sul e sudeste mais da
metade dos programas existentes no Brasil (2.841 programas estdo nas regides
sul e sudeste de um total de 4.269 programas). Em conformidade com os
dados da distribuicdo dos programas de pds-graduacdo, seguem também os
indicadores de distribuicdo dos/as discentes e das concessdoes de bolsas de
pos-graduacdo. A soma dos/as estudantes de pods-graduacdo das regidoes
norte, nordeste e centro-oeste ndo chega a metade do nUmero total de
alunos/as no Brasil: de 361.530 alunos/as somente 15.274 estudam nos
programas da regido norte, enquanto na regido sudeste hd 178.328 alunos/as
pos-graduandos/as. Quanto as bolsas distribuidas pelo pais, novamente, a
maioria € localizada nas regides sul e sudeste: 71.038 bolsas estdo nestas duas
regidoes, de um total de 101.372 bolsas'. Estes dados mostram aspectos da
desigualdade brasileira, no que diz respeito ao acesso a educacdo, que é
histérica. A assimetria regional, profundamente vinculada aos indicadores de

riqueza e pobreza do pais, ndo apenas se mantém como se intensificam e se

10 A expressdo popularizacdo da ciéncia se difere de comunicagcdo ou divulgacdo da ciéncia
e tem a ver com a democratizacdo do conhecimento, em particular, o conhecimento
cientifico. Para a pesquisadora Maria Eduarda Giering (2014, p. 126), "[...] a popularizacdo da
ciéncia visa permitir ao cidaddo construir um pensamento critico e reflexivo sobre questoes
cientificas e tecnoldgicas para se posicionar diante dos problemas que o rodeiam.”

11 Os dados apresentados datam de 2017 e estdo disponiveis no GeoCapes, um aplicativo
grdéfico criado pela Capes. Podem ser acessados pelo site: https://geocapes.capes.gov.br.
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aprofundam no nivel da pds-graduacdo, espaco este priviegiado para a
construcdo de conhecimentos.

Se por um lado o “conhecimento dos poderosos” diz respeito a quem
historicamente detém o conhecimento, o ‘“conhecimento poderoso”,
apresentado por Young (2007), por outro, tfraz uma perspectiva mais ampla do
conhecimento, que, embora seja detido pelos “poderosos”, ndo se restringe

a este grupo. Nas palavras do autor,

[...] esse conceito [conhecimento poderoso] ndo se refere a quem tem
mais acesso ao conhecimento ou a quem o legitima. [...] mas refere-
se a0 que o conhecimento pode fazer, como por exemplo, fornecer
explicacdes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do
mundo. (YOUNG, 2007, p. 1.294).

Ao principio da producdo de conhecimento comum, entdo, soma-se o
principio ético e politico na realizacdo desta pesquisa. Ndo & possivel
alimentar a ilusdo, por exemplo, de que uma tese ndo estd a servico da
“ordem” social e histdrica vigente. Ao mesmo tempo, e justamente por isso,
torna-se primordial a recusa G aceitacdo silenciosa e acritica das “regras do
jogo”. A producdo de conhecimento, nessa direcdo, € comum, mas também
deve ser ética e politica.

A redlizacdo de um curso de doutorado e, inclusive, da propria
pesquisa, tem profunda relacdo com o “conhecimento dos poderosos”. Esse
é seu carater politico. O desafio posto na construcdo de uma pesquisa € o de
criar estratégias para produzir um conhecimento que pode vir a ser
“conhecimento poderoso” para a drea, para um grupo de pessodas. Esse é seu
cardter ético e, também, politico.

A presente tese € produzida no interior de um grupo de pesquisa que,
ao investigar a docéncia, o afeto, o amor e o cuidado — entendendo que o
género estrutura os modos de ser e de viver e, portanto, a docéncia — assume
O principio ético e politico da pesquisa. Operar com este principio, no
contexto deste grupo de pesquisa, implica na criacdo de diferentes
possibilidades de aproximacdo entre universidade e escola, pela producdo

ética e responsdvel de conhecimentos que possam oferecer subsidios para os
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processos educativos desenvolvidos por profissionais da educacdo, tanto na
educacdo bdsica quanto no ensino superior.

Operando com os dois principios mencionados acima, a realizacdo
desta pesquisa, em Educacdo, sobre docéncia, interessada em produzir
conhecimento sobre a constituicGo de um modo de ser professor/a, implica
na criacdo a partir da ciéncia (nesta pesquisa, a ciéncia é denominada
humana), de explicacdes sobre a docéncia e, principalmente, de outros
modos de pensd-la. Isso significa que, justamente pelos principios escolhidos,
o foco ndo estd na denuncia desta docéncia, na mera indicacdo de seus
limites, de suas marcas indesejadas, de suas condicdoes fragilizadas. Assim, no
conjunto desta tese, a partir das pesquisas, dos conceitos e das perspectivas
tedrico e metodoldgicas selecionadas, € preciso, sempre de novo, retomar os
principios, compreendendo o que se faz possivel e desejado de ser dito nesta
pesquisa deve ser feito assumindo responsabilidade com a prépria docéncia,

com o préprio campo e com a vida.

2.1.2 O amor e a docéncia em pesquisas brasileiras

A articulacdo entre educacdo e amor e docéncia e amor &€ presente e
recorrente nas pesquisas Nno comeco do século XXI, aumentando,
significativamente, no inicio da segunda década do presente século. No

conjunto de pesquisas realizadas no Brasil'z, que se vinculom ao tema

12A revisdo das pesquisas produzidas no Brasil, nesta tese, foi feita no contexto da pods-
graduacdo stricto sensu, tendo o catdlogo de teses e dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) como principal base de dados para
consulta. O descritor inicial da busca foi a palavra amor, a partir do qual chegou-se ao
resulfado de 4.615 trabalhos, entre teses, dissertacdes de mestrado académico e profissional
de diferentes dreas de conhecimento. A fim de refinar a busca, acrescentou-se ao descritor
amor o critério de selecdo por drea de conhecimento, sendo a drea “Educacdo”
selecionada. O total de trabalhos, na drea Educacdo, foi de 470 teses e dissertacdes. A partir
deste refinamento inicial, foi realizada a leitura do titulo e do resumo dos trabalhos.
Considerando que a pesquisa de tese investiga a docéncia e o amor articulados, outros
critérios de selecdo foram definidos, a fim de realizar o estudo detalhado das pesquisas
encontradas: a) pesquisas inscritas na drea de conhecimento Educacdo; b) pesquisas que
tenham como tema a docéncia — formacdo, exercicio profissional, sentidos e significados,
entre outros; c) ou, ndo havendo vinculacdo direta com a docéncia, pesquisas que tratassem
0 amor como objeto ou como conceito. A partir destes critérios, chegou-se & definicdo de
um conjunto de 85 teses e dissertacoes.
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proposto, sdo as formas de empregar 0 amor nas pesquisas, bem como quais
as compreensdes construidas sobre educacdo e docéncia a partir do estudo
e articulacdo com o tema do amor, que a presente tese procurou identificar.

Lancando um primeiro olhar para as pesquisas decorrentes da busca
pelo descritor amor, na drea da Educacdo, o sistema do Catdlogo da Capes
selecionou um conjunto de pesquisas que ndo tinham, necessariomente, o
descritor no titulo ou nas palavras-chave, mas que, no corpo do resumo, a
palavra amor estava presente. Assim, a forma de aparicdo do descritor foi
ampla e diversificada: amor a patria — em pesquisas de escolas em periodos
especificos da histéria do Brasil; amor fraterno — em pesquisas de escolas ou
projetos religiosos; expressdes como amor mundi, amor fati, amor proprio —
investigando as proposicoes de pensadores especificos acerca da
educacdo; amor romdantico, amor & familia — em pesquisas sobre fiimes,
pecas publicitdrias, adolescéncia e educacdo; amor, afeto, vocacdo,
amorosidade — em pesquisas sobre representacdes da docéncia.

A leitura detalhada das teses e dissertacdes que atenderam aos critérios
de selecdo, 85 no total, permitiu localizar as pesquisas em frés grandes grupos.
O primeiro concentra pesquisas que abordam a temdatica da docéncia e sua
relacdo com o amor nos resultados e andlises. O segundo grupo € composto
pPOr pesquisas que assumem O amor como um conceito importante para o
campo da educacdo e/ou para a docéncia. E o terceiro grupo de pesquisas
aborda autores especificos e suas concepcdes sobre o amor, tratando da
producdo de Hannah Arendt, Friedrich Nietzsche e Jean-Jacques Rousseau.

A maioria das teses e dissertacdes do primeiro grupo, que trazem o amor
em seus resultados de pesquisa, atenta para as representacoes sociais do
trabalho docente (PEREZ, Judith, 2017), do ser professor/a (SOARES, Luisa, 2011;
PRYJMA, Leila, 2016;), da docéncia (CAMPQOS, Jameson, 2008; SOUZA, Paulo,
2015; SOARES, Norma, 2012; VIEIRA, Antonia, 2016), de estudantes sobre o
“bom professor” (ANDRADE, Sandra, 2010), fundamentadas na teoria das
Representacdes Sociais de Serge Moscovici e de Habitus de Pierre Bourdieu.
As representacdes sociais investigadas voltam-se para diferentes niveis de

atuacdo profissional docente, especialmente, as etapas da educacdo infantil
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e anos iniciais da educacdo bdsica, mas fambém do ensino superior. Tratam-
se de pesquisas desenvolvidas com pessoas, professores/as da educacdo
bdsica e/ou estudantes de cursos de licenciatura no ensino superior, a maioria
do curso de licenciatura em Pedagogia. Todas as pesquisas em suas andlises
apresentam um nucleo principal comum, que tem o amor como um dos
elementos centrais para a composicdo de uma representacdo social da
docéncia, do ser professor/a, do tfrabalho docente.

Perez (2017, p. 106), em sua tese sobre as representacdes sociais de
trabalho docente realizada com professores e professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental do municipio do Rio de Janeiro, aponta para a presenca
de um “discurso acerca do frabalho docente que afirma a necessidade de
se ‘aplicar’ ou ‘ter’ amor 4 profissdo, uma vez que o/a aluno/a merece, tem
necessidade de afeto”, compondo, juntamente com o compromisso € a
dedicacdo uma representacdo social de trabalho docente para o grupo de
professores/as investigado.

O trabalho de Campos (2008), que investigou as representacdoes sociais
da docéncia para professores/as de um municipio do estado da Paraiba, na
mesma direcdo da pesquisa de Perez (2017), aponta quatro dimensdes que
compdem as representacdes sociais de docéncia deste grupo de docentes,
dentre elas, a dimensdo do amor e do cuidado. Sua pesquisa vai apontar que
o amor e o cuidado sdo eleitos pelos/as professores/as como um principio
“inerente ao ser professor”, associado a outras expressdes como carinho,
dedicacdo, paciéncia, dom e vocacdo. Conforme Campos (2008), esta
dimensdo do amor e do cuidado estd ancorada nas “condi¢cdes de género,
nas experiéncias formativas e profissionais, na condicdo religiosa € na origem
familiar desses professores” (CAMPQOS, 2008, p. 103) e vincula-se a uma
trajetdria histdrica da “[...] constituicdo docente no Brasil e do seu processo de
feminilizacdo.” (CAMPQOS, 2008, p. 103). Quanto a esta dimensdo, o
pesquisador concluird que o amor e o cuidado sdo elementos centrais do ser
professor/a, dando sentido G profissdo e estruturando o trabalho docente
(CAMPQOS, 2008). Destaco, ainda, a pesquisa de Andrade (2010), que

investigou as representacdes sociais de estudantes de licenciatura em
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Pedagogia e Letras em uma universidade do municipio de Santos, em S&o
Paulo, sobre o/a bom/boa professor/a. Sua pesquisa apontou trés dimensdes
acerca da representacdo do/a bom/boa professor/a para o grupo de
estudantes: a afetiva, a cognitiva e a profissional. Novamente, agora pela
perspectiva de estudantes, o amor estd presente na representacdo social da
docéncia.

Conforme Andrade (2010), a dimensdo afetiva & composta pelos
aspectos de amor & profissdo e de respeito aos/ds estudantes. O amor G
profissdo € compreendido pelos sujeitos da pesquisa como um aspecto
importante de um/a bom/boa professor/a, que, na sua concepcdo, deve
amar o que faz, “[...] amor do professor ao que faz, a sua acdo dentro e fora
de sala de aula, amor do professor direcionado aos estudantes; enfim,
sucessivas formas de amar ao exercicio de sua profissdo.” (ANDRADE, 2010, p.
78-79). Para analisar tal aspecto, a pesquisadora lanca mdo de concepcoes
como as de Maurice Tardif e Claude Lessard, de que a educacdo e o trabalho
docente possuem um cardter afetivo e emocional.

Este primeiro conjunto de pesquisas, pertencentes ao grupo de
pesquisas que abordam a presenca do amor no contexto da docéncia
brasileira nos resultados, faz uma descricdo detalhada das dimensdes que
compdem as representacdes sociais acerca da docéncia e da profissGo
professor/a. Ao descreverem as dimensdoes, no entanto, o olhar lancado
pouco questiona os aspectos que compdoem as representacoes. A dimensdo
do amor, presente em todas as pesquisas e que interessa, de forma especial,
nesta tese, aparece vinculada a expressdoes como afeto, cuidado, paciénciaq,
dom, vocacdo, podendo ser compreendido como um valor, principio e/ou
sentimento da docéncia. O amor a profissédo, o amor aos/ds alunos/as, €, a
partir destas pesquisas, uma marca da docéncia que se apresenta e mantém-
se ao longo do tempo e que aparece nas pesquisas interessadas nas
representacoes, naquilo que se diz e se pensa sobre o “ser professor”.

Trazendo a dimensdo da ambivaléncia para a andlise destas primeiras
pesquisas, um questionamento pode ser feito: como, para além de apontar e

reconhecer a presenca do amor em um modo de ser professor/a, analisd-lo,
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colocando um problema para isto que parece tdo naturalizado? Outras
pesquisas que também se inserem neste grupo “amor nos resultados”, podem
indicar alguns caminhos.

As pesquisas realizadas por Rodrigo Carvalho (2011) e Leticia Caetano
(2017) investigaram alguns discursos implicados, diretamente, em modos de
ser docenfte.

Carvalho (2011) investigou os discursos operantes na constituicdo de
um/a pedagogo/a generalista — expressdo usada por Carvalho a partir das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia de 2006. Atento
para os modos de governamento operantes na constituicdo de pedagogas
em formacdo, o autor identifica a presenca de um imperafivo em sua

formacdo, que ele nomeia de imperativo do amor. Este imperativo do amor é

composto por discursos “[...] arespeito da importancia do afeto no processo
educativo”, pela “[...] questdo afetiva e a linguagem sentimental”, e pelo
entendimento de que a "“[...] afetfividade do professor [...] € um atributo

natural”. (CARVALHO, 2011, p. 215). Carvalho (2011, p. 223) olha com suspeita
para tal imperativo, buscando o significado da expressdo afeto tanto
etimolégico quanto como conceito, entendendo entdo que “[...] o conceito
de afetos docentes contempla uma variedade de sentimentos vivenciados
pelo professor em seu fazer profissional”, envolvendo sentimentos como amor
e carinho, mas também &dio, desprezo entre outros. O pesquisador identifica,
portanto, que hd uma regulacdo dos discursos dos/as professores/as, na
medida em que alguns sentimentos lhes sao permitidos e outros ndo, de modo
que o amor se torna um “[...] imperativo a ser cumprido”. (CARVALHO, 2011,
p. 224). A partir disto, Carvalho nos convoca a olhar com suspeita para a
propria nogcdo de amor, que parece ser algo inerente, natural e instintivo da
docéncia.

A pesquisa realizada por Caetano (2017) analisa postagens publicadas
em paginas especificas da rede social Facebook, voltando-se para o discurso
do mal-estar docente produzido nesta rede e como este discurso opera em
modos de ser e exercer a docéncia. A pesquisadora descreve e analisa cinco

categorias, dentre as quais, uma delas, nomeada “Professor, o salvador da
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nacdo”, ela identifica o discurso da missdo e/ou vocagdo, associado “[...] a
figura docente e ao discurso heroico e de amor & profissdo.” (CAETANO, 2017,
p. 66). A partir da concepcdo de poder pastoral, trabalhada por Michel
Foucault, Caetano (2017, p. 69) compreende que “[...] cuidado, amor, carinho
[...] sGo algumas caracteristicas que sdo tomadas como préprias da acdo
docente e que podem ser articuladas ao poder pastoral.” Carvalho (2011)
assim como Caetano (2017, p. 77), mostra que tal discurso estd fortemente
vinculaodo a uma marca histérica da docéncia como funcdo maternal,
reafirmando que “[...] missdo, apostolado, sacrificio, amor incondicional” sdo
caracteristicas da docéncia, e produtoras de subjetividades.

Ambas as pesquisas se vinculam a uma vertente tedrica pos-
estruturalista, trabalhando com conceitos foucaultianos. Com objetos e
material para andlises diferentes, mas atentas para os discursos da e na
docéncia, também se deparam com a presenca do amor. O pesquisador e a
pesquisadora, no entanto, suspeitam, questionam, desnaturalizam tanfo o
amor quanto sua relagcdo com a profissdo docente. Também nestas pesquisas,
no entanto, o amor segue sendo compreendido como um sentimento, como
quase sinbnimo de afeto, de cuidado, de vocacdo.

Ao questionar se haveria outra forma de compreender o amor, além
das apresentadas neste primeiro grupo de pesquisas, e se o Unico vinculo com
a docéncia seria um sentimento, foi encontrada uma Ultima pesquisa deste
primeiro grupo com outras possibilidades.

Alana Morari (2016) investigou o espaco da escola, propondo um
deslocamento que chamou do lugar da escola para a escola-lugar e
buscando “[...] interrogar nossa cultura de inventar e fazer escola.” (MORARI,
2016, p. 22). Em sua pesquisa, a autora articulou diferentes autores, como:
Paulo Freire para pensar o lugar do humano, da esperanca e da utopia na
educacdo; Leonardo Boff para fratar do cuidado e sua presenca na escola;
Maarten Simons e Jan Masschelein e a invencdo da escola; Jorge Larrosa e as
narrativas, a escrita e a leitura e a relacdo de amizade possivel no espaco
escolar; até autores do campo da Geografia, para construir a concepcdo de

escola-lugar. Em sua pesquisa, a escola-lugar € compreendida como uma
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escola que ultrapassa os lugares estruturados, “[...] € um fendmeno vivo, que
carece de cuidados” e que € feita por “[...] cada pessoa que faz parte delq,
gue estd nela e com ela, d medida que a dimensiona com valor” (MORARI,
2016, p. 34), marcada pelo cuidado, pela amorosidade e pelo didlogo. Dentre
as marcas desta escola-lugar, sobre a qual a pesquisadora disserta, uma delas
& a do amor, que ela apresenta a partir da concepcdo de amor-mundi de
Hannah Arendt e atuadlizada no campo da educacdo por autores
contempordneos como Gert Biesta e Jan Masschelein e Maarten Simons, que
ela resume como “[...] amor pelo mundo comum”. (MORARI, 2016, p. 44). A
pesquisadora fambém recorre a Paulo Freire para pensar o amor ao mundo e
O amor as pessoas das quais a educacdo depende, “[...] porque ele é a forma
de luta contra o individualismo e a imposicdo” (MORARI, 2016, p. 47),
compreendido a partir de Freire como uma tarefa humana. A partir das
respostas de estudantes e docentes dos anos finais de uma escola publica do
interior do estado do Rio Grande do Sul a um questiondrio desenvolvido por
Morari (2016), a pesquisadora analisou as concepcdes e sentimentos que
circulam sobre a escola, identificando permanéncias do lugar da escola e, ao
mesmo tempo, deslocamentos na direcdo de uma escola-lugar. O que se
observou também nas respostas dos questiondrios foi que o amor ao ensino se
faz presente.

A pesquisa de Morari (2016) busca articular autores de vertentes
diferentes, a critica e a pods-critica, em uma escrita com um tom bastante
filosofico. Esta pesquisa circunscreve e assume o amor buscando referéncias
tedricas e concepcdes no campo da educacdo. Embora a autora proponha
o deslocamento, o acontecimento, o lugar e o ndo-lugar em suas andlises, a
critica feita aos/as professores/as e as suas respostas parece pouco avangar.
A concepcdo de ensino fradicional, de auséncia de escuta dos/as alunos/as,
por parte dos/as docentes, € apontada pela autora como algo a ser
repensado. Por outro lado, a presenca do amor e da amizade sdo analisadas
somente pelo viés dos/as estudantes. O amor, entdo, € apresentando como
uma marca da escola-lugar, mas ndo operado nas andlises para pensar os

encontros e sujeitos que formam tal escola.
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O segundo grupo de pesquisas € composto por pesquisas que assumem
O amor como um conceito importante e necessdrio para a construcdo da
investigacdo. As pesquisas deste grupo buscam apoio em autores do campo
da Filosofia, da Teologia, da Psicologia e da Educacdo. SGo pesquisas, teses e
dissertacoes, interessadas em investigar o préprio amor como conceito
(GOULART, Marilu, 2008), as concepcodes de diferentes grupos de pessoas
sobre o amor (SILVA, Rosana da, 2003; MORAES, Magna, 2014), o amor no
campo das doutrinas cristas (SANTIN, Rafael, 2012; SILVA, Roseli da, 2010; 2016;
STAROSKY, Enio, 2015), relacdes entre género, sexualidade e amor (AGUIAR,
Rossana de, 2017; OLEGARIO, Maria, 2010; SANTOS, Ligia, 2005), a presenca do
amor em Paulo Freire (PEREIRA, Nilton, 2004; PRADO, Jodo Carlos do, 2009;
TONIOLO, Joze, 2010), e a presenca do amor no exercicio docente (SILVA,
Edileide da, 2017; ALMEIDA, Verdnica, 2017; GUIMARAES, Ana, 1999).

Somado a este grupo hd ainda um terceiro conjunto de pesquisas, que
abordam autores/as especificos e suas concepcdes sobre o amor. Os/As
autores/as tratados nestas pesquisas acompanham o campo educacional ao
longo da histéria e/ou tém sido retomados/as e incorporados/as com maior
intfensidade nos Ultimos anos, estabelecendo relacdes entre sua producdo e
a educacdo. Sao dois autores e uma autora e trés concepcdes de amor que
aparecem neste conjunto de pesquisas: Hannah Arendt e a nocdo de amor-
mundi (MORELLO, Eduardo, 2014; CRIVORNCICA, Roberta, 2017; TRINDADE,
Raquel, 2017; NASCIMENTO, Lizandra, 2015; ALMEIDA, Vanessa de, 2009;
LUDWIG, Cristione, 2013; MASCARELLO, Andrea, 2017; MOREIRA, Luciano,
2015); Friedrich Nietzsche e a concepc¢do de amor fati (FACCIN, Jonas, 2016;
ALY, André, 2016; RODRIGUES, Susy, 2017; SILVA, Vagner da, 2011); e, Jean-
Jacques Rousseau e as concepcdes de amour de soi méme e amour propre
(SANTQOS, Jilvania dos, 2008; FERREIRA, Cleudio, 2016; TEIXEIRA, Luciana, 2000;
AVERSA, Luana, 2017; BIAZUS, Leonardo, 2015; MAZAI, Norberto, 2008; 2014;
SILVA, Aline Sales, 2017; OSSANES, Cléa Lucia, 2015).

Olhando para estes dois grupos de pesquisa, novos questionamentos
sdo feitos a fim de compreender como o campo da educacdo tem

concebido o amor: a que outros campos de conhecimento recorreme Com
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quais autores dialogam? Como posicionam o amor no campo da educacdo?
As pesquisas apresentadas a seguir articulam amor e educacdo de modos
especificos, para além do primeiro grupo de pesquisas.

Norberto Mazai (2008) deteve-se em sua pesquisa no estudo de uma
obra cldssica para o campo da educacdo, analisando a obra Emilio, ou da
Educacdo, de Jean-Jacques Rousseau. Sua investigacdo atentou para a
relacdo estabelecida na obra de Rousseau entre os conceitos de educacdo
natural, amour de soi-mémei e amour-propre, tendo como objetivo “[...]
investigar o papel que estes dois Ultimos desempenham na formulacdo
rousseauniana do ‘projeto’ de uma educacdo natural.” (MAZAI, 2008, p. 5).
Rousseau, a partir das criticas que faz a sociedade de sua época, do século
XVIll, entenderd que, de acordo com Mazai (2008), o progresso da ciéncia e
da sociedade corrompem o homem e o afastam cada vez mais de sua
natureza. Assim, o pensador ird esbocar um projeto antropoldgico-social “[...]
da valorizacdo de um retorno as origens, do retorno do homem ao seu estado
natural, sem por isso ter de afastd-lo por completo da sociedade e do saber”
(MALZAI, 2008, p. 40), e, para tanto, desenvolverd sua concepcdo de homem
natural e de homem social. Tal conceito de natureza e de homem natural ndo
estd desconectado da sociedade e se vincula a um processo de socializagcdo
do ser humano. (MAZAI, 2008). Também os conceitos de amour de soi méme
e amour propre cunhados por Rousseau estdo vinculados a sua concepcdo
de natureza, de homem natural e de educacdo natural. De acordo com
Mazai (2008), o amor de si e o amor-préprio sdo considerados por Rousseau
sentimentos distintos, “[...] intfimamente ligados ao homem e [..] duas
disposicoes necessdrias para a conservacdo do homem e da espécie como
tal.” (MAZAI, 2008, p. 44). O amor de si €, para Rousseau, um sentimento
natural, enquanto que o amor proprio se frata de um sentimento adquirido
pelo homem com a sua socializacdo que “[...] arranca o homem de seu
estado original”. (MAZAI, 2008, p. 46). Em uma primeira leitura, como indica
Mazai (2008), o amor de si pode ser entendido como positivo, e o amor proprio,
ao contrdrio, como negativo. O pesquisador, no entanto, ird defender que ha

uma tensdo entre o amor de si e o amor proprio, na obra de Rousseau, e que
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esta tensdo € uma tensdo criadora na formacdo humana do projeto
rousseauniano, conforme o amor de si possibilita um “[...] voltar-se a simesmo”
e o amor proprio o “[...] sair de simesmo” (MAZAI, 2008, p. 52), fazendo uso da
reflexdo e do julgamento. Na sua leitura da obra de Rousseau, especialmente
do Emilio, a tensdo entre os dois amores, ou sentimentos, deve ser equilibrada,
indicando uma educacdo natural que “[..] proporcione um balanco
adequado tanto dos sentimentos quanto da razdo” (MAZAI 2008, p. 54) e que
siga o caminho resumido pelo pesquisador como “[...] conhecer-se a si
mesmo” e “[...] conhecer os outros”. (MAZAI, 2008, p. 54).

Por outro caminho, a pesquisa realizada por Magna Moraes (2014)
investigou, desde uma perspectiva de Andlise do Discurso Francesa, os
sentidos construidos solbre amor a partir da fala de estudantes dos cursos do
ensino superior, graduandos/as nos cursos de Economia Doméstica e de Letras
da Universidade Federal do Ceard, buscando “[...] compreender como sdo
construidos sentidos acerca do amor no momento em que se fala, no discurso
articulado no e pelos sujeitos de linguagem.” (MORAES, 2014, p. 16). A partir
de entrevistas realizadas com este grupo de jovens estudantes, a
pesquisadora organiza a andlise em trés categorias — juventudes, amor e
discurso. Para tratar da categoria amor, ela recorre tanto a pesquisadores/as
estrangeiros/as quanto brasileiros/as, homens e mulheres, historiadores/as,
ensaistas e socidlogos/as, e faz uma retfomada dos “[...] sentidos e significados
sobre o amor, consfruidos historicamente no contexto da esfera literdria,
relacionando estes a sua materialidade historica.” (MORAES, 2014, p. 43).
Moraes retoma desde a tradicdo medieval até a pds-modernidade para
pensar os sentfidos historicos de amor. Conforme os estudos por ela realizados,
na fradicdo medieval havia a presenca do amor cortés, que envolvia o
casamento como forma de legitimacdo e enriguecimento. No inicio da
modernidade, o casamento passar a adquirir um estatuto de sacramento,
havendo dicotomia entre casamento e paixdo e uma separacdo entre
sentimento e sexualidade tendo o casamento como referéncia e modelo. No
final do século XIX e inicio do século XX, hd, o que a pesquisadora nomeia de

revolucdo sentimental, caracterizada por mudancas na familia — a chamada
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familia moderna e suas relacdoes entre pais e filhos — e o aparecimento, com
forca, do amor romantico. Por fim, descreve os sentidos do amor da segunda
metade do século XX em diante, muita caracterizada pelo lema “[...] faca
amor, ndo faca guerra” (MORAES, 2014, p. 76) do movimento hippie, por uma
revolucdo sexual e pelas mudancas provocadas especialmente pelos
movimentos feministas deste periodo. Em sua pesquisa, recorre,
principalmente, ao socidlogo Anthony Giddens para abordar e analisar as
concepcoes de amor dos/as jovens académicos/as. Assim, a pesquisadora
analisard trés formas de amar — o amor apaixonado, o amor romdntico e o
amor confluente — estudadas por Giddens e presentes nas entrevistas
realizadas por Moraes (2014). O amor apaixonado &€ uma expressdo que,
conforme Giddens (1993), conecta o amor e a ligacdo sexual e tem um
cardter mais universal; o amor romdéntico, diferentemente do amor
apaixonado, tem um cardter cultural, e € marcado por uma fusdo entre “[...]
aspectos constitutivos do amor apaixonado” (MORAES, 2014, p. 111) e os
ideqis cristdos de casamento e sexualidade dos seculos XVII e XIX,
profundamente caracterizados por uma sociedade patriarcal e pela
idealizacdo da maternidade; e, o amor confluente contrapde o amor
romdantico, e fem condicdes de emergéncia na sociedade contempordnea,
uma forma de amor contingente, que tem em seu centro a realizacdo sexual
(MORAES, 2014). Nas andlises propriamente ditas, a autora manterd essa
concepcdo de amor articulada ao sexo e a sexualidade, apontando que
os/as jovens entrevistados/as evidenciam uma “dupla falta” (MORAES, 2014):
falta de totalidade, em que “o amor se encontra reduzido, em estado de
escassez” e de estabilidade, na qual “[...] o amor ndo tem uma base sdlida,
um fundamento que o sustente.” (MORAES, 2014, p. 195).

A pesquisa realizada por Nilton Mullet Pereira (2004) também percorre,
de certa forma, as concepcdoes de amor presentes na histéria ocidental.
Pereira (2004), em seu estudo, realiza uma critica contundente ao que ele
chama de “amor freireano”, analisando especialmente a obra Pedagogia do
Oprimido, de Paulo Freire. A partir dos conceitos de Proveniéncia e Arquivo,

trabalhados por Michel Foucault, Pereira (2004) busca realizar uma histéria do
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presente, perguntando “como se constituiu historicamente uma amorosidade
freireana”. (PEREIRA, 2004, p. 27). Pereira (2004) compreende que a obra
Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, inaugura uma “ciéncia do amor” na
qual “o amor € um método” por meio do qual “[...] o individuo é analisado,
registrado, avaliado e através de um exame de si mesmo, revela-se como
grotesco e ingénuo.” (PEREIRA, 2004, p. 26). A concepcdo de grotesco, na
pesquisa de Pereira (2004), € central para compreender a critica que o
pesquisador dirige ao amor freireano. Para Pereira (2004), o grotesco ou o
corpo grotesco seria aquilo ao qual o amor freireano se dirigiria, buscando
libertar: o analfabeto, em quem hd falta, “[...] exterior e inumano” (PEREIRA,
2004, p. 22), carregado de culpa por ndo saber decodificar os codigos
utilizados para viver. Na leitura feita por Pereira (2004, p. 23) da obra de Freire,
“[...] o amor é a justa medida para livrar o corpo de sua grossura e a alma da
sua ingenuidade”, de modo que o pesquisador compreenderd que o amor
freireano consiste em um “amor ao corpo grotesco”, e sua problemdatica de
pesquisa perguntard: “como foi possivel a constituicdo de um amor ao corpo
grotesco na Educacdo?”. Para responder a este questionamento, Pereira
(2004) se propoe a descrever o Arquivo do amor freireano, sendo Arquivo
entendido por ele como “[...] séries de enunciados.” (PEREIRA, 2004, p. 29). Em
sUQ pesquisa, o amor € compreendido como Eros, como “[...] amor ao belo”
(PEREIRA, 2004, p. 28), e o pesquisador percorrerd as compreensdes de amor
platénico, amor cortés, amor cristGo e amor rousseauniano para descrever a
proveniéncia do amor freireano, defendendo a tese de que o eros deixa
“rastros de sobrevivéncia” em cada uma destas prdticas amorosas e que, no
Arquivo do amor freireano esta sobrevivéncia tem desvios: “[...] do amor ao
belo, ao amor ao grotesco.” (PEREIRA, 2004, p. 28).

Vanessa Sievers de Almeida (2009), em uma direcdo diferente das
pesquisas citadas anteriormente, aborda um conceito especifico de amor,
presente na producdo da filésofa alemd Hannah Arendt, atentando, de forma
especial, para o campo da Educacdo. Em sua pesquisa, Alimeida (2009),
busca investigar a nocdo de amor mundi, de Arendt e sua pertinéncia para a

educacdo. Considerando que Hannah Arendt ndo voltou seu pensamento
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especificamente para o campo da educacdo e pouco explanou o proprio
conceito de amor mundi, Almeida (2009) realiza uma andlise da obra de
Arendt, a partir de textos publicados originalmente em alemdo, mas fambém
em inglés e suas traducdes para o portugués, recorrendo, ainda, a outros
conceitos da autora a fim de estabelecer novas relacdes e interpretacdoes.
(ALMEIDA, 2009). No primeiro capitulo, a partir da andlise do ensaio A crise na
Educacdo, de 1950, Aimeida (2009) trabalha com os conceitos de natalidade
e mundo comum, presentes no texto de Arendt, afirmando que “[...] a tarefa
da educacdo, portanto, € introduzir as criancas num mundo que |hes
antecede e que confinuard depois delas.” (ALMEIDA, 2009, p. 15). A
pesquisadora mostra que o conceito de amor e de amor mundi € cunhado
por Arendt, especialmente, neste ensaio em que ela analisa uma crise na
educacdo vinculada as caracteristicas na sociedade moderna j& na década
de 1950. Assim, Almeida (2009) perscruta o amor mundi investigando a
compreensdo de Arendt sobre mundo e sobre a educacdo. A pesquisadora
dird que “[...] o mundo, para Arendt, ndo é simplesmente o que nos rodeiaq,
mas um espaco construido pelo frabalho e constituido pela acdo” (ALMEIDA,
2009, p. 15), havendo uma distincdo fundamental no pensamento de Arendt
entre trabalho: "que se preocupa com as necessidades vitais”, e a
fabricacdo, a acdo e o pensamento: “[...] atividades que dizem respeito ao
mundo humano.” (ALMEIDA, 2009, p. 16). E no dmbito da acdo que ocorre a
compreensdo de mundo comum em sua obra, na medida em que “[...] com
suas acoes as pessoas constantemente criam e recriom o espaco-entre”
(ALMEIDA, 2009, p. 17), atividade esta que ndo visa satisfazer as necessidades
vitais, exercida diretamente entre os homens, e que “[...] tem a sua finalidade
em si mesma”. (ALMEIDA, 2009, p. 17). Neste sentido, Almeida (2009, p. 20)
evidencia que a educacdo, para Arendt, “[...] € necessdria ndo apenas para
preparar as criancas para a vida e suas necessidades, mas principalmente
porque temos de fomentar a possibiidade de participacdo no mundo
comum”, e que ela constitui um meio intermedidrio entre o publico e o
privado. (ALMEIDA, 2009). A escola, portanto, permite as criancas e jovens

(recém-chegados/as) uma fransicdo do privado para o publico e os/as
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docentes sdo os/as “[..] representantes do mundo frente & crianca.”
(ALMEIDA, 2009, p. 29). Diante do contexto de um mundo fragmentado, de
perda de autoridade e de tradicdo, e tendo tal compreensdo sobre mundo
comum e educacdo, Hannah Arendt falard de dois amores: 0 amor ao mundo
e o amor as criancas (ALMEIDA, 2009). Conforme Almeida (2009, p. 39), trata-
se de "[...] um duplo amor que € preliminar & dupla responsabilidade do
educador”, de proteger as criancas do mundo €, ao mesmo tempo, ser o
representante do mundo para elas. O conceito de amor mundi, segundo
Almeida (2009), ndo se trata de algo natural, nem de uma solu¢cdo, mas de
uma decisdo. Apesar de cunhar o conceito de amor mundi, Arendt ndo indica
como ocorre este amor, como amar o mundo. Almeida (2009), ao estudar o
conjunto da obra de Arendt atentando para este conceito e para suas
relacoes com o campo da educacdo, no entanto, marcard que o amor
mundi, para Arendt, ndo € um sentimento, pois © amor enquanto sentimento
“[...] nGo pode exercer nenhum papel construtivo ou propositivo Nno espaco
publico de interacdo, no mundo comum.” (ALMEIDA, 2009, p. 68). Na
compreensdo de Almeida (2009, p. 69), a concep¢cdo de amor mundi, de
Arendt, estd vinculada a leitura que ela faz do conceito de amor em
Agostinho, como um "“desejo que se origina na falta de autossuficiéncia da

vida humana”. Nas palavras de Almeida (2009, p. 69-70),

[...] © amor mundi diz respeito d essa realizacdo do ser humano que
sozinho pode muito bem ser animal laborans ou homo faber, mas sem
se dirigir a outros por meio de atos e palavras deixa de constituir esse

espaco comum que lhe permite tornar-se realmente humano.
Diante dos desafios postos pela sociedade moderna e seus pressupostos
denunciados em diversos textos por Arendt, o amor mundi precisa “[...] se
reconciliar com um mundo que permitiu e permite barbaridades, e, mais do
que dar continuidade precisa, sobretudo, renovar ou refundar.” (ALMEIDA,
2009, p. 71). Cumprir a tarefa educativa, de acolher os/as jovens no mundo,
nesta perspectiva de amor mundi, exige que quem educa se importe com o

mundo e o escolha, tfendo compromisso com ele *[...] para que o0s alunos, a
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esse exemplo ou contra ele, possam estabelecer o seu vinculo com esse
espaco e seu legado.” (ALMEIDA, 2009, p. 184).

Do conjunto de pesquisas apresentadas até aqui, muitos destaques
podem ser feitos. As pesquisas que indicam aquilo que pode ser nomeado
como ‘“insisténcia do amor”, além de recorrente aparicdo do amor nas
representacoes de professores e professoras, mas também na academia, a
partir de conceitos e concepcdes advindos de outros campos de
conhecimento. Isto leva a um segundo destaque importante. O amor
aparece de forma confraditéria, na medida em que pode significar um
senfimento, um afeto — desejado ou indesejado —, mas fambém, como um
conceito potente, a partir de sua trajetoria histérica no campo da educacdo.
Referir-se ao amor de forma plural, localizada e, portanto, ndo universal, na
articulacdo com a docéncia e seus modos de ser, se apresenta como uma
possibilidade significativa.

Duas pesquisas, ainda, articulam de forma objetiva a docéncia e ao
amor, apontando para a pluralidade do(s) amor(es) nos modos de ser
professor/a.

A pesquisa de Edileide Maria Antonino da Silva (2017) teve como tema
de investigacdo a fransferéncia na escola e, de modo mais especifico, a
transferéncia entre professor/a e aluno/a, articulando e enlacando a
psicandlise e a educacdo. Silva (2017) propde pensar a transferéncia na
escola como um tipo de amor, defendendo a tese de que “[...] qguando hd
transferéncia entre professor e aluno, o professor, nos seus afetos
ambivalentes, investe mais em seu saber-fazer docente, constituindo, assim, o
seu amor ao saber.” (SILVA, 2017, p. 31). Assim, sua pesquisa faz uma escuta
de docentes atuantes nos anos finais do ensino fundamental, da educacdo
bdsica de uma escola municipal no estado da Bahia, por meio de diferentes
recursos como observacdo, conversacdo e entrevista, “[...] na tentativa de
apreender os afetos que marcam sua trajetéria de aprender e ensinar na
escola, e de que forma a transferéncia alimenta seu prazer ou desprazer na
sua praxis docente.” (SILVA, 2017, p. 32). Anfes, no entanto, de analisar os

dados por ela levantados, a autora constréi sua compreensdo do que seria a
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transferéncia, conceito do campo da clinica psicanalitica, na escola,
retomando os estudos de Sigmund Freud e Jacques Lacan no campo da
psicandlise e articulando-os aos estudos de pesquisadores e pesquisadoras
brasileiros que vém pensando o vinculo entre educacdo e psicandlise, como
Maria de Lourdes Soares Ornellas, Maria Cristina Kupfer e Marcelo Ricardo
Pereira. De acordo com Silva (2017), a transferéncia é definida por Freud, a
partir de seus estudos, como um ‘“fendbmeno esponténeo” na clinica
psicanalitica, entre o analista e quem € analisado, e este fendmeno é o que
possibilita o fratamento, pois “[...] quando se estabelece uma relacdo entre
analista e analisante, origina-se uma relativa ‘dependéncia afetuosa e
dedicada’ que possibilita a superacdo das dificuldades de falar de si, de
confessar algo seu, mais infimo.” (SILVA, 2017, p. 41). A pesquisadora destaca,
ainda com Freud, que a fransferéncia ocorre no plano do inconsciente,
tratando-se de uma “[...] reedicdo de afetos j& vividos, o ressurgimento de
afetos que ja existiam, que estavam I& ‘preparados’ no paciente e que, dada
a oportunidade, revelam-se e sdo transferidos para o médico” (SILVA, 2017, p.
42-43), podendo ser os afetos fransferidos tanto prazerosos quando
desprazerosos, ou seja, ambivalentes. A contratransferéncia também é
mencionada por Silva (2017), uma reacdo de quem analisa a transferéncia do
paciente, mas que precisa ser controlada pelo analista. A partir de Lacan e
de sua andlise de O banquete, de Platdo, Silva (2017) avanca para pensar a
relacdo entre o conceito de transferéncia e o de Sujeito suposto Saber, este
Ultimo desenvolvido por Lacan, vinculado ao desejo e a falta de sua
compreensdo no campo da psicandlise. Silva (2017) mostra, a partir do estudo
feito por Lacan, de O banquete, que Socrates enquanto o mestre que detinha
o saber era "aquilo que seduz os jovens discipulos”, sendo justamente o seu
suposto saber que enredava seus discipulos, “[...] fazendo emergir a figura
fundamental para que possa insurgir o amor transferencial: o Sujeito suposto
Saber.” (SILVA, 2017, p. 59). Assim, Silva (2017) afirmard a partir de Lacan que
“[...] o saber do psicanalista & algo que captura e enreda o analisante” e que
o paciente procura o analista “[...] por supor nele a condicdo de saber algo

sobre si” (SILVA, 2017, p. 59), havendo, portanto, nesta relacdo um “Sujeito
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suposto Saber” e operando-se, entdo, a fransferéncia. (SILVA, 2017). Propondo
a transferéncia como um fendmeno que ocorre também na escola, Silva
(2017) mostrard que também na relacdo entre professor/a e aluno/a, assim
como na relacdo entre analista e analisante, “[...] o aluno precisa ver no
professor este sujeito que supostamente sabe para que se instale a
transferéncia entre eles” (SILVA, 2017, p. 67). O/A docente, para que haja uma
relacdo educativa (im)possivel entre ele/a e seus/suas alunos/as precisa
sustentar este “[...] lugar de saber algo que o outro supde.” (SILVA, 2017, p. 68).
A pesquisadora ressalta que a transferéncia mobiliza o/a estudante no desejo
de aprender e “[...] imprime no professor um jeito outro de ensinar, tanto os
conteudos da ciéncia, sistematizados, quanto o seu proprio jeito de ser, suas
posturas, suas posicoes” (SILVA, 2017, p. 70), podendo a transferéncia ser tanto
positiva (prazerosa), quanto negativa (desprazerosa). Silva (2017) entenderd,
ainda, que a fransferéncia ocorrida entre professor/a e aluno/a implica uma
relacdo de amor, na medida em que para ele, o “[...] professor representa
uma funcdo, é substituto de figuras do passado que marcaram de alguma
forma seu desenvolvimento” (SILVA, 2017, p. 74), sendo o amor em sua
pesquisa entendido como “[...] o desejo por algo que ndo se possui’, que “[...]
brota de uma autoridade legitimada [o aluno ao professor], de um saber
suposto, de um desejo de saber.” (SILVA, 2017, p. 79-80). Também nas falas
dos/as professores/as, da pesquisa realizada por Silva (2017), o amor a
profissdo, o amor ao/d aluno/a estdo presentes. Em suas andlises, a
pesquisadora entenderd que este amor € enigmatico, “[...] que tem um mais
além inexplicavel até entdo” (SILVA, 2017, p. 186), e € este amor que ela
chama de tfransferéncia a partir do estudo que faz acerca do conceito. A
pesquisadora percebe que a transferéncia ocorrida entre os/as docentes
escutados/as na pesquisa e os/as alunos/as mobiliza afetos ambivalentes, e
que esta transferéncia produz tanto amor quanto saber, nomeado por Silva
(2017) como *“[...] transferéncia de amor ao saber”. (SILVA, 2017, p. 190).
Quando, em suas falas, os/as docentes recorrem ao termo amor, Silva (2017)
compreende que € o/a estudante, sujeito do fazer do/a professor/a, que o faz

referir-se desta forma, a partir da relacdo estabelecida.
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A pesquisa desenvolvida por Verdnica Domingues Aimeida (2017). Em
sua pesquisa, Almeida (2017) investigou o amor a e docéncia, assumindo o
amor como conceito central e articulando teoricamente autores do campo
da Filosofia, da Educacdo e da Pedagogia, em uma perspectiva pds-
estruturalista. O campo de pesquisa foi a rede social Facebook, €, como
procedimento tedrico-metodoldgico, Almeida (2017) propds a caosgrafia,
trabalhando com o conceito de subjetivacdo. Analisando publicacdes e
comentdrios de publicacodes feitas por professores e professoras em grupos
fechados ou em outros locais da rede social, em que estes tematizavam o
amor e a docéncia, Aimeida (2017) identificou que “[...] muitas sGo as formas
reinventadas por professores para expressar o amor na profissdo.” (ALMEIDA,
2017, p. 41). As formas de amor discutidas por pesquisas apresentadas
anteriormente, também foram analisadas pela pesquisadora, na medida em
que, ao falarem sobre o amor e sobre a profissco docente, os/as
professores/as mobilizavam compreensdes de amor variadas. Assim, 0 amor
platénico, o amor romdantico, o amor cristdo, entre outros, repetiram-se na
pesquisa, foram colocados sob suspeita e avaliados seus efeitos no processo
de subjetivacdo de docentes. Buscando escapar a “[...] representacoes
aparentemente cristalizadas e a juizos de valor, que tendem a impor
identidades e perfis a docéncia” (ALMEIDA, 2017, p. 48), a pesquisadora
cunhou a expressdo e conceito de poli[AMOR]fia, como uma forma de
contemplar e expressar “[...] as inUmeras formas de conceber e expressar o
amor.” (ALMEIDA, 2017, p. 45).

A partir das pesquisas selecionadas e apresentadas, pode-se perceber
que, de fato, o amor tem se tornado um tema recorrente nos estudos em
educacdo, principalmente nos Ultimos anos. Aparece com frequéncia como
resultfado, a partir de referenciais tedrico-metodolégicos variados, pois os
proprios professores e professoras, sujeitos de muitas pesquisas trazidas aqui,
falam sobre si, sobre seu exercicio profissional e sobre o amor como algo
presente no que sdo. Esta recorréncia pode ser explicada como um
imperativo, que se mantém e se atualiza com o passar do tempo e com as

mudancas da sociedade, mas, de outras formas, o conjunto de pesquisas
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indica que hd um esforco em dar ao amor uma legitimacdo cientifica. As
pesquisas buscam autores e autoras que o expliguem, enquadrando-o em
categorias, mostrando o quanto o amor dito profano, deste mundo e por este
mundo &, no campo da educacdo, o tipo de amor desejado — e Nndo © amor
sublime, este que produz uma docéncia vocacionada, salvadora. Um niUmero
menor de pesquisas procura articular amor e docéncia, assumindo-0s Como
um par que constitui a docéncia no contexto brasileiro.

Muitas das pesquisas, em algum momento, abordam o amor materno e
o processo de feminizacdo do magistério, mas ndo o fazem desde uma
perspectiva de género. Em publicacdo recente, apds a qualificacdo do
projeto desta tese, fez-se um movimento analitico desde a perspectiva de
género deste conjunto de pesquisas aqui apresentados. Tal exercicio
possibilitou identificar trés perspectivas para compreender o par docéncia e
amor. A primeira perspectiva € a da polarizacdo: ou acusa 0 amor ou aceita
o0 amor como marca histérica da docéncia e como atributo feminino. A
segunda perspectiva ndo atenta para a docéncia desde a perspectiva de
género, desconsiderando-a como uma docéncia generificada. E a terceira
busca ampliar a compreensdo do amor em articulacdo com docénciaq,
considerando o amor como uma marca generificada. (SILVA, Mird
Zimmermann da; SCHERER, Renata Porcher; DAL'IGNA, Maria Claudia, 2019).

A producdo de conhecimento sobre amor e docéncia apresentada
indica os caminhos j& percorridos, o que j& foi dito e pensado, mas também
que percursos outros que podem ser escolhidos. No contexto brasileiro, por
exemplo, obras como as de Hannah Arendt e sua concepcdo de amor mundi,
sQo recentes, ao passo que obras como as de Paulo Freire, Leonardo Boff e
Rubem Alves tém ampla circulacdo nos cursos de formacdo de professores e
nas escolas. Estes autores, somados a obras cuja circulacdo € mais recente no
Brasil, como a de Hannah Arendt e de Jan Masschelein e Maarten Simons,
poderiam, talvez, indicar modos de ser professor/a atravessados por certo
amor na docéncia. Os discursos acerca do amor e da docéncia, mobilizados
por autores/as referéncia nos campos da Educacdo e da Pedagogia, e as

subjetividades docentes decorrentes de determinados discursos poderiam
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conftribuir na construcdo de outras respostas acerca da docéncia, do amor, e
dos sentidos deste par.

Retomando os principios do comum, da politica e da ética, esta
pesquisa assume 0 compromisso de vincular-se ao campo da Educacdo, dos
Estudos em Docéncia e dos Estudos de Género a partir do problema de
pesquisa composto pelas seguintes perguntas: que discursos sobre docéncia
e amor sGo mobilizados em obras educacionais¢ Que subjetividade docente
& produzida, a partir destes discursose

Com os objetivos de identificar discursos sobre docéncia e sobre amor,

mobilizados em seis obras educacionaqis; e, descrever e andlisar certa

subjetividade docente produzida a partir dos discursos, esta pesquisa se

aproxima, a seguir, dos campos dos Estudos em Docéncia e dos Estudos de

Género desde uma perspectiva pos-estruturalista.



Figura 15 - Sobre este mesmo Mundo (Cinthia Marcelle

. 2010).
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3 SOBRE HERANCA E SOBRE HERDEIROS

Enfim, nds viemos a ser, nds nos tornamos.
Mas ndo mudamos tanto assim. Nés nos fazemos com aquilo que
somos. (PENNAC, Daniel, 2008, p. 82).

A histéria da docéncia como profissdo e a histéria da Pedagogia como
campo de conhecimento incidem direta e profundamente nos modos de ser
professor e de ser professora. No processo de tornar-se, mencionado no
capitulo anterior, fambém a trajetdria histérica e cultural da docéncia tem
impactos naquilo que somos e podemaos vir a ser.

Pennac, professor francés, na epigrafe que inicia este capitulo, afirma
que “nds nos fazemos com aquilo que somos”. *Aquilo que somos”, nesta tese,
€ compreendido sempre a partir da coletividade e da singularidade,
atravessados por aspectos histdricos, sociais e culturais. Daquilo que é
partiihado entre professores e professoras, e daquilo que é de cada um, pelas
condicoes de “se fazer com aquilo que é".

Este terceiro capitulo procura abordar alguns aspectos histéricos da
docéncia, a fim de estabelecer algumas bases para a compreender as
condicoes que tornam possiveis a articulacdo entre docéncia e amor. Este é
um exercicio de "descer aos pordoes da docéncia”, em que o pordo, conforme
Alfredo Veiga-Neto (2012), seria o lugar das raizes, da reflexdo e da razdo,
onde “[...] alojamos as origens do nosso pensamento.” (VEIGA-NETO, 2012, p.
272).

A imagem apresentada no entremeio, antecedendo este terceiro
capitulo, pode remeter ao pordo da docéncia. Trata-se de uma captura de
outra obra da artista Cinthia Marcelle, intitulada “Sobre este mesmo Mundo”.
Realizada pela artista em 2010, na 29° Bienal de Sdo Paulo, a instalacdo lanca
mao de trés objetos que acompanham o/a professor/a desde muito tempo:
O quadro, o giz e o apagador.

Marcelle tfrabalha com os trés elementos, escrevendo com o giz e
apagando com o apagador muitas vezes no quadro, até gerar montes de po

de giz. Eimpossivel ler o que foi escrito e, por outro lado, & possivel afirmar que



58

muito foi escrito, pois os borrdes e as montanhas de pd sdo provas destas
escritas.

Novamente Cinthia Marcelle, com sua arte, chama a atencdo para
algo tdo natural da docéncia e da escola. O quadro manchado, os resquicios
de palavras ali escritas e o pd de giz, aumentados em sua proporcdo, sdo uma
forma de indicar o que hd no pordo da docéncia: sua histéria e sua trajetoéria,
misturadas das diferentes concepcdes de ensino, de aprendizagem, de
crianca, de aluno/a, de curriculo, com as diversas metodologias e didaticas
inventadas.

Para fazer algumas consideracdes acerca da docéncia em sua
trajetdria histérica, duas posicdes principais sdo mobilizadas neste capitulo. A
primeira € a compreensdo da Pedagogia como ciéncia e profissdo da prdtica
educativa, que se ocupa de processos educativos intencionais. A segunda é
a compreensdo da docéncia como profissdo cuja natureza e funcdo é o
ensino, e cujo profissional & o/a professor/a.

Para pensar os modos de ser professor e professora na
contemporaneidade, um terceiro principio se soma a esta pesquisa: foda
pesquisa estd vinculada a uma tradicdo e a uma heranca. Este € um principio
que direciona o olhar, nesta pesquisa, para as herancas da docéncia e, ao
fazer isto, implica na necessidade de conhecer e reconhecer alguns rastros
do objeto da pesquisa.

E de Jacques Derrida, pensador francés, a nocdo de heranca
mobilizada neste terceiro principio da pesquisa. Em seu livro Espectros de Marx,
publicado na década de 1990, Derrida afima que [...] “ser [...] quer dizer
herdar.” (DERRIDA, 1994, p. 94).

Segundo o autor, a heranca € sempre “algo que vem antes de nés”, e
que, neste sentido, cria condicdes para sermos o que somos. Como herdeiros
€ preciso responder a heranca e fazer algo com ela e a partir dela, afirmando-
a e reafirmando-a. Para fazer isto, no entanto, nossa relacdo com a heranca
serd sempre em uma tensdo entre “[...] fidelidade” (afirmar a heranca,
aceitando-a) e “[...] infidelidade” (reafirmar a heranca, reativando-a de
outros modos). (DERRIDA, 1994, p. 94).
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A heranca ndo é um bem que se deposita no banco. E uma afirmacéo
ativa, seletiva, que algumas vezes pode ser reanimada ou reafirmada
melhor por herdeiros ilegitimos do que por herdeiros legitimos. Em
outras palavras, o engajamento politico hoje passa pela questdo de
saber o que vai fazer com essa heranca, como se vai operar com ela.
(DERRIDA, 1994, p. 26).

Operar com o principio de que toda pesquisa estd vinculada a uma
tradicdo e a uma heranca, na direcdo de heranca proposta por Derrida,
extrapola o simples reconhecimento da heranca. A pesquisa deve ser capaz
de fazer algo com a heranca, ndo apenas replicando-a, mas criando a partir
e para além dela.

A tensdo entre “pedagogias tradicionais” e “pedagogias inovadoras”,
advindas da Pedagogia enquanto campo estruturante da docéncia e as
marcas de género e de sexualidade na constituicdo da profissdo docente
ser@o os aspectos destacados na continuidade deste capitulo. Serd a partir
destes aspectos vinculados a tradicdo da docéncia, que esta tese buscard

avancar na andlise da problemdatica do par amor e docéncia.

3.1 HERANCAS DA PEDAGOGIA E IMPLICACOES PARA A DOCENCIA

A Pedagogia, como ciéncia e profissdo, foiinventada e reinventada ao
longo dos séculos, deixando herancas para o proprio campo e para d
docéncia. Profissionais da Pedagogia, mas também professores e professoras,
sdo herdeiros desta heranca e, como herdeiros, tem a responsabilidade de
afirmd-la, aceitando-a, e de reafirmd-la, reativando-a de outros modos?.

Dentre tantos aspectos do campo da Pedagogia, nesta pesquisa
apenas dois serdo destacados, compreendendo-os como herancas herdadas
por docentes, pedagogos, pedagogas, pesquisadores e pesquisadoras do

século XX.

17 A Pedagogia é abordada nesta pesquisa desde uma perspectiva ocidental, branca e
europeia. As discussdes acerca de pedagogias latinas, na perspectiva da decolonialidade,
se fazem necessdrias para considerar também as herancas carregadas nos modos de ser
professor e professora no Brasil. Tal movimento, no entanto, ndo se tornou efetivo nesta tese.



60

A primeira heranca da Pedagogia € a chamada Pedagogia
Tradicional, que remete a uma trajetdria histérica e a constituicdo da
Pedagogia como ciéncia e profissdo da prdtica educativa.

Gauthier e Tardif (2010) explicam que no mundo ocidental foram os
gregos, provavelmente, os primeiros a refletirem sobre sua forma de ser
sociedade, especialmente sobre a sua forma de educar as criancas, criando
uma ocupacdo nova, que foi exercida pelos sofistas, primeiramente, e que os
autores nomeiam como o oficio de ser professor/a. A reflexdo sobre as
maneiras de ensinar — de forma sistematizada —, neste periodo, no entanto,
ainda ndo estava presente no exercicio do/a professor/a. Apoiando-se na
definicdo de Durkheim, Gauthier e Tardif (2010), na Idade Média, a escola
aparece como um lugar que reune varios mestres trabalhando para a mesma
finalidade. Apesar disto, os processos pedagdgicos ainda eram pouco
desenvolvidos e ndo estavam institucionalizados. Com o fim da Idade Média
e o inicio do Renascimento, pdde-se observar a proliferacdo de muitos textos
sobre a educacdo, criticando o pensamento educacional medieval. Assim,
POUCO a pouco, 0s meios de ensino foram trazidos para a discussdo. Mais
precisamente, pode-se dizer que no século XVIl aquilo que entendemos como
Pedagogia foi inventado.

Gauthier e Tardif (2010, p. 126) assim a definem:

[...] por Pedagogia entendemos aqui a codificacdo de certos saberes
préprios ao docente, isto €, um conjunto de regras, de conselhos
metddicos que ndo devem ser confundidos com os conteldos a
ensinar, e que sdo formulados para o mestre, a fim de ajudd-lo a
ensinar ao aluno, para que este aprenda mais, mais depressa e
melhor.

Com ainstitucionalizacdo da escola na Modernidade, observou-se uma
popularizacdo do ensino e um aumento do nUmero de criancas nas escolas e
salas de aula. Foi entdo no século XVII que se criou e se constituiu uma tradicdo
pedagodgica “[...] composta de um conjunto de respostas, de prescricoes, de
ritos quase sagrados que deviam ser reproduzidos.” (GAUTHIER; TARDIF, 2010,
p. 479). A obra Diddtica Magna, de Jan Amos Comenius, publicada em 1657,

€ tida como um dos mais importantes tratados pedagodgicos da
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Modernidade, pois marca o aparecimento de uma nova ordem escolar: o
ensino exige sistematizacdo e um saber pedagdgico especifico centrado no
método. (COMENIUS, 2011). Ao longo dos séculos seguintes, esta tradicdo
pedagodgica sofreu modificacdes importantes que ressaltaram os limites das
ditas pedagogias tradicionais e enfatizaram a necessidade de criacdo de
novas praticas pedagdgicas, adaptadas as necessidades da criangca. Os
estudos desenvolvidos por Jean-Jacques Rousseau sobre a infGncia, os quais
permitiram identificar suas necessidades para melhor educd-la, contribuiram
muito para as criticas e mudancas na Pedagogia. Em uma das suas obras mais
importantes para a educacdo — Emilio, publicada em 1762 —, Rousseau
elabora uma teoria sobre ainfGncia e as leis da Pedagogia. (ROUSSEAU, 1995).

A segunda heranca diz respeito a necessidade da Pedagogia, como
campo de conhecimento, de adquirir legitimidade e estatuto de ciéncia
(processo que também ocorreu com as ciéncias humanas como um todo).
Esta busca, ocorrida principalmente no século XX, por um cardter cientifico, a
fim de obter legitimidade e reconhecimento como Ciéncia resultou em um
processo de psicologizacdo da Pedagogia.

Valerie Walkerdine afirma que “[...] € o status concedido as descobertas
cientificas que permite que as afirmacdes sejam lidas como afirmagdes, como
ndo-problemdticas, como fatos, e ndo o produto de especulacdo tedrica ou
de alguma outra ordem” (WALKERDINE, 1998, p. 185), referindo-se
especificamente a Pedagogia e a sua relacdo com os conhecimentos de
outros campos considerados cientificos, especialmente o da Psicologia.

A Pedagogia, a fim de legitimar seu saber sobre os modos de ensinar, a
aquisicdo do conhecimento e a selecdo e organizacdo de conhecimentos
em um curriculo, encontrard na Psicologia os status de ciéncia e teoria. Neste
sentido, a Psicologia do Desenvolvimento pode ser apontada como aquela
que cria condicdes para uma Pedagogia Cientifica, na medida em que, ao
criar seu objeto — neste caso, a crianca em desenvolvimento — esta
Psicologia forna a crianca pensdvel de uma determinada maneirq,
ordenando e estabelecendo relacdo enfre a crianca, o desenvolvimento e a

aprendizagem; desenvolve diferentes técnicas cientificas e empiricas para
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medir e comprovar o desenvolvimento infantil, inscrevendo-o em um padrdo
de normalidade; e, a partir da sua relagcdo com a Pedagogia, articula prdtica
e pressupostos — verdades acerca do desenvolvimento — a fim de conduzir
a educacdo das criancas dentro de um padrdo de normalidade.

O campo da Pedagogia, em sua busca pela legitimidade cientifica,
assumiu para si verdades da Psicologia como suas, criando condicoes para o
que alguns/as autores/as chamaram de processo de psicologizacdo da
Pedagogia, que, como afirma Nathdlia Carneiro (2010, p. 1), trata-se de um
processo em que a Pedagogia “[...] elegeu a ciéncia psicoldégica como a
fonte maior de conhecimentos sobre o ambiente escolar, devido ao cardter
cientfificamente dado as diretfrizes de como lidar com a dindmica de ensino e
aprendizagem.”

Poderiamos dizer que a psicologizacdo da Pedagogia foi, em um
primeiro momento, uma resposta dada a Pedagogia Tradicional. Alcancando
amplitude e forca ao longo do século XX e adentrando o século XXI, no
entanto, ela pode ser considerada também uma heranca da Pedagogia e
torna-se, particularmente, importante, pois cria condicoes para o processo de
“reafirmacdo” da heranca, feito por aquelas que a herdam. A partir da
heranca da psicologizacdo da Pedagogia, algumas “transgressoes” foram
possiveis, reativando o préprio saber da Pedagogia de outros modos.

Retomando a concepcdo de Jacques Derrida de que “ser € herdar”, é
importante destacar aqui que, nos tornamos professores e professoras a partir
destas herancas — Pedagogia Tradicional e Psicologiza¢gdo da Pedagogia —
e de tantas outras.

Ser herdeiros, no entanto, implica sempre uma responsabilidade, como
o proprio Derrida afirmard. Responsabilidade de se fazer algo com tal
heranca. Algumas herancas, talvez, serdo abandonadas pelos herdeiros,
outras serdo simplesmente mantidas e outras serdo transformadas. E aquilo
que Derrida definird como fidelidade e infidelidade, relembrado por Elisabeth
Roudinesco (2010), em um Café Filosofico: “para ser fiel a uma heranca,

realmente fiel, &€ preciso ser eminentemente infiel”.
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A partirdas duas herancas aqui destacadas, algumas respostas tem sido
dadas, na contemporaneidade a elas.

A primeira heranca, que centra a Pedagogia como ciéncia e profissdo
da prdtica educativa intencional e sistemdtica e, portanto, do ensino, sofreu
muitas criticas de seus herdeiros. A principal e mais conhecida, € nomeada de
critica a Pedagogia Tradicional. Esta critica contrariava a concepcdo de
Pedagogia como uma “[...] concepcdo autoritdria de ensino como controle,
uma concepc¢do na qual os alunos podem apenas existir com um objeto das
intervencdes do professor € nunca um sujeito em si mesmo.” (BIESTA, 2016,
p. 374),

A articulacdo da critica a Pedagogia Tradicional a segunda heranca,
da Psicologizacdo da Pedagogia (processo que criou condicdées na
Contemporaneidade, para que a Pedagogia alcancasse legitimidade
cientifica), criard condicdes para que os herdeiros construissem alternativas a
Pedagogia Tradicional.

A principal alternativa, ou “transgressdo” (para pensarmos na ideia de
ser fiel e infiel a heranca), foram as chamadas “Pedagogias Ativas”,
principalmente com o movimento da Escola Nova preconizado por John
Dewey, Edouard Claparede e, no Brasil, por Lourenco Filho e Anisio Teixeira. Tal
transgressdo a heranca propds um deslocamento, que sintetizo aqui como
“fazer do professor um facilitador de aprendizagens”. (BIESTA, 2016; 2018).

A partir das pedagogias ativas, nomeadas nesta pesquisa de forma
mais ampla de “pedagogias inovadoras”?, a docéncia e sua funcdo passam

a sofrer modificacoes.

18 Livre-fraducdo do inglés para o portugués. Idioma original: “[...] an authoritarian conception
of tfeaching as control, a conception in which the student can only exist as an object of the
interventions of the feacher and never as a subject in its own right”, presente no resumo do
texto The rediscovery of teaching: on robotf vacuum cleaners, non-egological education and
the limits of the hermeneutical world view." Por Gert Biesta, publicado no journal Educational
Philosophy and Theory, em 2016, p. 374.

19 A escolha por renomear as “pedagogias ativas” como “pedagogias inovadoras” é feita a
fim de incluir as extensdes e modificacdes das préprias pedagogias ativas, dentre as quais
talvez a principal seja a customizacdo dos percursos de estudantes desde a educacdo bdsica
até o ensino superior, na contemporaneidade.
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No contexto da Pedagogia Tradicional, desde a invencdo da escola
até a primeira metade do século XX, o/a professor/a estava no centro do
processo educativo, como aquele/a que detinha um saber e deveria
transmiti-lo. Sua funcdo principal, neste contexto, era de “professor um saber”
(ROLDAO, 2007) e, conforme Maria do Céu Rolddo, pesquisadora portuguesa,
esta compreensdo de ensinar como professar um saber “[...] assumia um
significado socialmente pertinente, quando o saber disponivel era muito
menor, pouco acessivel, e o seu dominio limitado a um numero restrito de
grupos ou individuo.” (ROLDAQ, 2007, p. 95).

Os herdeiros e criticos da Pedagogia Tradicional se ocuparam de
transgredir tal heranca, repensando a funcdo docente e o lugar dos/as
alunos/as no processo educativo. Concepcodes pedagdgicas progressistas
passam a compreender como necessdria a autonomia dos/as estudantes no
processo educativo, tornando centrais seus processos de aprendizagem e
colocando os/as professores/as como mediadores de tais processos.

A partir deste redirecionamento dado cos/ds docentes e aos/ds
alunos/as, pesquisadores/as contemporéneos vém apontando que a
aprendizagem passa a ganhar grande énfase, e o ensino torna-se esmaecido,
modificando a compreensdo a respeito da docéncia.

Jan Masschelein e Maarten Simons (2015) afiirmam que “[...] o que
ameaga o acontecimento escolar € a tendéncia a substituir o ensino por uma
forma de orientacdo psicologica.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 126).
Sendo o ensino substituido pela orientacdo psicolégica, “[...] € esperado que
o professor desempenhe um papel tanto de professor quanto de psicdlogo,
substituindo a responsabilidade pedagdgica pela prestacdo de cuidados
terapéuticos.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 126-127).

O papel da Psicologia do Desenvolvimento na construcdo de uma
heranca para a Pedagogia, tendo como objeto de estudo o “[..]
desenvolvimento das mentes das criancas.” (WALKERDINE, 1998, p. 168)
implicou a tomada para si, por parte da Pedagogia, de premissas de um
desenvolvimento da mente infantil. Assim, os niveis de desenvolvimento, a

naturalizacdo do conhecimento como capacidade e a adaptacdo do meio



65

para as necessidades das crian¢as tornaram-se verdades que condicionam o
trabalho docente na escola, na sala de aula. Também este aspecto da
heranca, no entanto, foi transgredido, na medida em que a prépria Psicologia
do Desenvolvimento foi sofrendo criticas (principalmente devido & forte
naturalizacdo e biologizacdo da mente infantil, desconsiderando aspectos
sociais e culturais).

Nas Ultimas décadas, a centralidade nas criancas e a énfase na
aprendizagem tem-se dado muito mais pela consideracdo do “mundo
psicologico” dos/as alunos/as, como afirmam Masschelein e Simons (2013),
buscando identificar os desejos e interesses das criancas para, a partir dai
tornar efetiva a aprendizagem — sempre almejando o prazer e a diversdo.

Gert Biesta (2013, p. 32), ao estudar a educacdo e sua relacdo cada

vez mais forte com a aprendizagem, afirma que

[...] uma das mudancas mais notdveis que ocorreram na teoria e
pratica da educacgdo nas Ultimas duas décadas foi a ascensdo do
conceito de "aprendizagem” e o subsequente declinio do conceito
de "educacdo”. Ensinar foi redefinido como apoiar ou facilitar a
aprendizagem, assim como a educacdo € agora frequentemente
descrita como propiciadora de oportunidades ou experiéncias de
aprendizagem.

Esta redefinicdo de ensinar para “facilitar a aprendizagem” € chamada
pelo autor de nova linguagem da aprendizagem. (BIESTA, 2013). Segundo ele,
esta nova linguagem modifica a forma como compreendemos a Educagcdo
€ seus processos, aproximando-se de uma transacdo econdmica em que o
aprendente tem necessidades, o/a professor/a satisfaz as necessidades do/a
aprendente e, a educacdo entregue pelo/a professor/a é o produto
consumido pelo aprendente. (BIESTA, 2013).

Neste sentfido, vemos que as respostas dadas & Pedagogia Tradicional,
sustentadas pela heranca da Psicologizacdo da Pedagogia, tfransformam e
criam um modo de ser docente pautado ndo tanto pela conducdo de
processos de ensino, € muito mais por uma orientacdo terapéutica.

Em sintese, um dos efeitos desta fransgressdo aparece a partir de uma

compreensdo que passamos a ter de que nossa posicdo como professores e
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professoras € secunddria, tendo a crianca como centro; a concepgdo de
ensino acaba se restringindo a aprendizagem, vista como um processo que
ocorre, basicamente, de forma individualizada, pelos interesses, motivacoes e
necessidades de cada um/a.

Outras respostas no tempo presente, no entanto, tém sido criadas para
esta “fransgressdo da heranca”. Sdo respostas que, talvez, poderiamos
localizar no enfremeio, buscando ndo virar totalmente as costas para a
Pedagogia Tradicional e, ao mesmo tempo, assumir que a Psicologizacdo da
Pedagogia oferece elementos importantes para a continuidade da docéncia
nos tempos vividos.

A Pedagogia Tradicional trazia consigo uma concepcdo de ensino e de
pedagogia que envolvia uma responsabilidade pela transmissGdo de
conhecimentos, que cabia aos/das professores/as. Ao criticar e reafirmar
(tfransgredir) a heranca, os/as herdeiros/as acabaram “jogando a crianca fora
junto com a dgua do banho”. Quer dizer que, a critica, necessdria de ser feita,
a forma de transmitir conteUdos — que ocorria de cima para baixo, de fora
para dentro —, acabou jogando fora a propria fransmissdo de conteludos e
mudando radicalmente o papel do/a professor/a.

Alguns autores tém retomado a concep¢do de transmissdo de
conteudos e de conhecimento, buscando sair do senso comum e dos jargoes
do campo da educacdo, afirmando que esta transmissdo de conteddos tem
a ver com uma responsabilidade pedagdgica de compartilhar e tornar
publico o mundo que & existia antes das criangcas e jovens chegarem ao
mundo. Michael Young, um dos autores a retomar estes significados, afirma
que a transmissdo de conhecimentos tem papel fundamental, pois para a
maioria das criancas que frequentam nossas escolas, esta é a oportunidade
de “[...] adguirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar,
ao menos intelectualmente, para além de suas circunst@ncias locais e
particulares.” (YOUNG, 2007, p. 1.297).

Rolddo (2007) compreende que, mesmo com as mudancas ocorridas
ao longo do tempo, “[...] o caracterizador distintivo do docente [...] € aaccdo

de ensinar.” (ROLDAQ, 2007, p. 94). Para ela, ainda que o entendimento de
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“[...] ensinar como sindnimo de transmitir um saber” (ROLDAO, 2007, p. 94)
tenha perdido valor devido a difusdo das informacdes na sociedade atual e
tenha sofrido criticas por seu cardter de "mado Unica” (s& o/a professor/a
detém o saber), ser docente é “[...] ser um profissional do ensino, legitimado
por um conhecimento especifico exigente e complexo.” (ROLDAO, 2007, p.
102). E vdlido dizer também que para a autora, a mediacdo & uma
caracteristica importante do processo educativo atual, juntamente com
aqguilo gue ela chama de dupla transitividade, e que ambas as caracteristicas

ndo substituem a funcdo de ensinar, mas a caracterizam. Nas palavras da

autora, “[...] ensinar configura-se assim, nessa leitura, essencialmente como a
especialidade de fazer aprender alguma coisa [...] a alguém.” (ROLDAO,
2007, p. 95).

A tarefa da docéncia, portanto, compreende as criancas e jovens com
papel ativo na educacdo, mas ndo deixa de se ocupar da conducdo e do
ensino destes sujeitos, a fim de que o mundo no qual estdo sendo iniciados, e
gue ja existia antes deles “fale com eles”, e eles, a partir dai possam “estar
presente, encontrar, aprender e descobrir”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015).

Biesta, j& citado diversas vezes nesta pesquisa, tem se dedicado a
(re)pensar a tarefa dos/as professores/as, especialmente, a redescobrir e
recuperar® o ensino, como vem se referindo em suas publicagcdoes mais
recentes. A partir da afirmacdo de que o ensino importa (BIESTA, 2016; 2018) o
autor procura articuld-lo a uma concepcdo democrdatica e emancipatdria da
educacdo propondo uma terceira via, "[...] onde o ensino € posicionado no
lado progressista do espectro e €& (re)conectado com as ambicoes
emancipatoérias da educacdo.” (BIESTA, 2018, p. 25).

Esta terceira opcdo proposta por ele busca afastar-se da construcdo
bindria de ensino e de educacdo e apoia-se na “[...] ideia de que liberdade

ndo € o oposto de autoridade ou uma fuga da autoridade.” (BIESTA, 2016, p.

20 A expressdo utilizada pelo autor, no original é re(dis)covery of teaching.
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376)2. O autor retoma uma questdo fundamental, levantada pelas criticas
feitas  Pedagogia Tradicional, sobre a (im)possibilidade de os/as estudantes
existrem como sujeitos na relacdo professor/a-aluno/a e trabalha com o
conceito de sujeito e de subjetividade a partir de pensadores como Michel
Foucault e, especialmente, Emmanuel Levinas. A partir destes autores, Biesta
(2018, p. 27) sugere que “[...] o ser humano ndo € um animal que pode
aprender, mas, sim, um ser que pode ser ensinado e que pode receber (um)
ensinamento’22,

E a partir de uma concepcdo de educacdo e escola marcadas por um
carater profundamente democrdtico e publico que, Fernando Seffner (2016)
ird propor que o/a professor/a tem um conhecimento e uma expertise
cientificos e que é um adulto referéncia. Analisando o contexto brasileiro
atual, para o exercicio da docéncia, este pesquisador tfambém compreende
que o ensino é funcdo do/a docente e que este, para cumprir tal funcdo,
deve colocar em agcdo uma expertise cientifica, que engloba os saberes que
o/a professor/a possui sobre a disciplina e aqueles saberes que o autor nomeia
de docentes, baseado em Maurice Tardif, e afirma que “[...] o professor nGo
apenas ensina uma matéria, ele é o sujeito que organiza a sala de aula e as
atfividades com os alunos.” (SEFFNER, 2016, p. 53).

Na mesma direcdo apontada por Biesta, Seffner compreende o ensino
profundamente articulado a quem os/as alunos/as sdo € o que eles/as podem
vir a ser. O/A professor/a, neste sentido, € aquele/a que ensina o conteldo
especifico, organizando os processos de ensino e de aprendizagem, e se
preocupa com a formacado de seus/suas alunos/as, tendo “em mente que se
estd lidando com projetos privados, a realizacdo de cada aluno, mas que isso
estdimerso no espaco publico, que tem regras de convivio entre as diferencas

e busca o fratamento igual entre individuos™. (SEFFNER, 2016, p. 53).

21 Livre-fraducdo do inglés para o portugués. Idioma original: “[...] an option which relies on
the idea that freedom is not the opposite of authority or an escape from authority.” (BIESTA,
2016, p. 376). Texto The rediscovery of teaching: on robot vacuum cleaners, non-egological
education and the limits of the hermeneutical world view, publicado no journal Educational
Philosophy and Theory.

22 O conceito de subjetividade serd abordado no capitulo 4, buscando tracar um percurso
tedrico-conceitual & nocdo de sujeito e de subjetividade.
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Ao abordar o/a professor/a como um adulto de referéncia, Seffner
(2016) também procura romper com uma concepcdo bindria de educacdo
e de docéncia. Retomando Hannah Arendt, Seffner indica que o/a
professor/a possui qualificacdes e autoridade para apresentar o mundo,
enquanto adulto, para aqueles que estdo chegando nele, os/as alunos/as.
Nas palavras do autor, “[...] um adulto de referéncia deixa claro que sua acdo
opera dentro de diretrizes fixadas em politicas publicas, sejam elas de género
[...], de sexualidade [...], de raca e etnia [...], dentre outras politicas publicas e
orientacdes pedagogicas ja consolidadas.” (SEFFNER, 2016, p. 54).

E a partir destes movimentos, destacando ndo somente algumas
herancas da Pedagogia e da docéncia, mas fambém as reafirmacdes da
heranca na contemporaneidade, que esta tese aqpresenta uma
compreensdo especifica de docéncia. Vinculando-se d terceira via, proposta
por Biesta, a docéncia é compreendida como conceito e como profissdo, em
que a funcdo do/a professor/a € o ensino, marcada por um cardter
democrdtico, que se faz na relacdo com o conhecimento e com os/as
estudantes. Dessa forma, a compreensdo de ensino mobilizada aqui € de que
este € uma responsabilidade pedagdgica do/a professor/a, em cujo processo

os/as estudantes também sdo fundamentais.
3.2 GENERO E SEXUALIDADE: MARCAS HERDADAS DA DOCENCIA

A figura da professora mulher, o quadro, o giz e o apagador, da obra
de Marcelle, cotidianamente é tratada com naturalidade. Se, em boa parte
do século XX, a presenca massiva de mulheres professoras era justificada por
sua “natureza” e feminilidade, hoje, talvez, poderiamos dizer que o chamado
processo de feminizacdo da docéncia e as criticas feitas a partir dele também
estdo em um lugar comum na academia: entendemos O processo,
aceitamos, assumimos e seguimos em frente.

Retomando a obra Sobre este mesmo mundo, e seu convite para olhar,

prestando atencdo, ao que j&d estamos acostumados, importa ainda, nesta
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pesquisa, atentar para algumas marcas herdadas pela docéncia desde uma
perspectiva de género e de sexualidade.

Género, nesta pesquisa, € tomado como conceito que estrutura o
social, conforme Dagmar Meyer (2003), enfatizando a “[...] construcdo
relacional e a organizacdo social das diferencas entre os sexos.” (MEYER, 2003,
p. 262). Desta forma, ndo somente o feminino estd articulado ao masculino e
vice-versa, como as proprias representacdes de masculino e feminino sdo
compreendidas aqui como estruturantes e constituintes de instituicoes, normas
e leis. (MEYER, 2003).

O século XIX, periodo caracterizado pela urbanizacdo e
industrializacdo, transformou fortemente os modos de viver em sociedade e
tem sido destacado por autoras pesquisadoras para compreender as
mudancas ocorridas na forma de compreender e posicionar as mulheres e os
homens na histéria. Michelle Perrot (2017), historiada francesa, afirma que o
século XIX ndo inventou um novo tipo de relacdo entre os sexos, mas
reformulou a questdo j& existente acerca do publico, do privado e dos papéis
sexuais. E, neste periodo, que a divisdo sexual se acentuard, legitimada por
saberes médicos, morais e religiosos.

Conforme Perrot (2017), ha trés movimentos marcantes no século XIX: as
mulheres comecam a ficar afastadas do espaco publico; o espaco privado
da familia e do lar passa a se tornar um espaco tipicamente feminino; e hd
um “[...] superinvestimento do imagindrio e do simbdlico masculino nas
representacdes femininas.” (PERROT, 2017, p. 188). O espaco publico —
entendido como um espaco politico, de trabalho e de tomada de decisdo —
passa a ser cada vez mais um espaco masculino, tanto para os burgueses
quanto para os proletdriosz. O espaco privado — compreendido como o
espaco doméstico, da casa, da familia — passa a ser um espaco feminino,
estendendo-se ndo apenas para as mulheres da burguesia, mas também

para as mulheres do proletariado. No espaco doméstico, as mulheres se

2 Importante destacar que, embora o espaco publico seja um espaco masculino, no século
XIX hd, ainda, uma separacdo entre os homens por classe, pois “[...] a burguesia daquela
época exclui da politica os operdrios e as mulheres.” (PERROT, 2017, p. 233).
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ocupardo da maternidade, da criacdo e educacdo das criancas €, se
necessdrio, fardo pequenos trabalhos externos a fim de complementar a
renda. O trabalho assalariado para as mulheres, no entanto, quando ocorrer,
serd sempre tempordrio e subordinado aos homens, e as tarefas desenvolvidas
serdo as tidas como desqualificadas. As representacdes do ser feminino serdo
pautadas pelo imagindrio masculino, construindo mitos e imagens sobre as
mulheres em uma perspectiva dicotbmica: homem-forca/mulher-fraqueza;
homem-autoridade/mulher-submissdo; etc.

Margareth Rago, historiadora brasileira, ao estudar as mudancas
ocorridas na sociedade brasileira, no final do século XIX e inicio do século XX,
mostrard que também no Brasil ocorre este deslocamento da mulher do
espaco publico para o privado. Conforme Rago (1985), na medida em que 0s
valores burgueses sdo difundidos para todas as classes, a fim de regrar e
normalizar, especialmente, a classe operdria e suas prdticas, hd uma
redefinicdo das relacoes familiares e a “[...] promocdo de um novo modelo
de feminilidade, a esposa-dona-de-casa-mde-de-familia.” (RAGO, 1985, p.
62). A representacdo da mulher consfruida e reforcada neste periodo
compreende-a como fragil, abnegada, “afetiva, mas assexuada”, que possui
uma funcdo sagrada, a maternidade. A educacdo das mulheres, pautada
por este modelo, estard voltada para prepard-las para “[...] exercer sua
funcdo essencial: a carreira doméstica.” (RAGO, 1985, p. 63).

Em um contexto de urbanizacdo e de pobreza, no entanto, as mulheres
ndo pertencentes a burguesia seguiram ocupando o espaco publico, mas
desenvolvendo trabalhos “inferiores” — nas fabricas, escritérios, companhias
telefébnicas — e sem perspectivas de crescimento profissional. Mesmo
ocupando o cendrio urbano como mulheres trabalhadoras, no entanto, o

modelo normativo de mulher as constituird, pois

[...] quanto mais ela escapa da esfera privada da vida doméstica,
tanto mais a sociedade burguesa lanca sobre seus ombros o andtema
do pecado, o sentimento de culpa diante do abandono do lar, dos
filhnos carentes, do marido extenuado pelas longas horas de trabalho.
(RAGO, 1985, p. 63).
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O proprio movimento operdrio, como Rago (1985) indica, liderado por
homens, reproduzird e fortalecerd o ideal da mulher “esposa-dona-de-casa-
mae-de-familia”, impedindo a participacdo das mulheres nos sindicatos e no
espaco de producdo e “[...] demandando seu retorno ao campo que o poder
masculino |he circunscreveu: o espaco da atividade doméstica e o exercicio
da funcdo sagrada da maternidade.” (RAGO, 1985, p. 64).

Um conjunto de discursos fundamentardo o “[...] modelo de mulher
simbolizado pela mde devotada e inteiro sacrificio” (RAGO, 1985, p. 65),
instituido no Brasil, no final do século XIX. Além dos discursos masculinos e
normativos, o discurso médico-sanitarista, em especial, serd primordial para a
sustentacdo daquilo que Rago nomeia de “mito do amor materno”.
Conforme a pesquisadora, o discurso médico recorrerd, principalmente, ao
aleitamento materno natural para dar um cardter cientifico d concepcdo de
mulher como “guardid do lar”. (RAGO, 1985). Neste sentido, este discurso
fortalecerd “[...] o instinto natural e o sentimento de sua responsabilidade na
sociedade [das mulheres]”. (RAGO, 1985, p. 75). Rago enfatiza que, ao
valorizar e difundir o papel materno, o saber médico “[...] procurava persuadir
as mulheres de que o amor materno € um sentimento inato, puro e sagrado e
de que a maternidade e a educacdo da crianca realizam sua ‘vocacdo
natural’.” (RAGO, 1985, p. 79). E a historiadora é categdrica ao dizer que
“certamente, a construcdo de um modelo de mulher simbolizado pela mae
devotada e inteiro sacrificio, implicou sua completa desvalorizacdo
profissional, politica e intelectual” por partir *[...] do pressuposto de que a
mulher em si ndo é nada, de que deve esquecer-se deliberadamente de si
mesma e realizar-se através dos éxitos dos filhos e do marido.” (RAGO, 1985, p.
65).

Guacira Lopes Louro, em seus estudos sobre a presenca das mulheres
na sala de aula como alunas e como professoras, mostra que, no inicio do
século XIX, na primeira lei de instrucdo publica, datada de 1827, havia uma
representacdo de mulher operante na sociedade e na educacdo brasileiras.
De acordo com esta lei, o ensino para meninos € meninas tinha pontos em

comum e pontos divergentes. Os pontos em comum eram ler, escrever e
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contar e a doutrina cristd; e, os pontos divergentes consistiam no ensino de
geometria para os meninos e de bordado e costura para as meninas. (LOURO,
2018). Além disto, também para lecionar, havia uma separacdo: os
professores homens ensinavam o0s meninos e as professoras mulheres, as
meninas. Para lecionarem, no entanto, as mulheres deveriam atender
exigéncias especificas como mostrarem-se dignas do ensino.

A educacdo das mulheres ao longo do século XIX era orientada pelo
discurso hegemonico de que “[...] as mulheres deveriaom ser mais educadas
do que instruidas.” (LOURO, 2018, p. 446). Este discurso era pautado pela
representacdo das mulheres como mde-esposa-dona-de-casa apresentado
anteriormente, compreendendo que a educacdo das mulheres deveria “[...]
recair sobre a formag¢do moral, sobre a constituicdo do cardter” na medida
em que “seu destino primordial — como esposa e mde — exigiria, acima de
tudo, uma moral sélida e bons principios.” (LOURO, 2018, p. 447). Desta forma,
o saber legitimado pelo discurso médico acerca do destino natural das
mulheres para a maternidade devido qos seus instinfos e de sua
responsabilidade ou funcdo social na educacdo das criancas, futuros
cidaddos, justificava também como e para o qué as mulheres deveriam ser
educadas.

E neste mesmo periodo que o magistério, até entdo exercido por
homens no Brasil, passa por modificacdes significativas. A criacdo das escolas
normais, em meados do século XIX, que visava formar professores e professoras
devido a um aumento no nUmero de escolas e de criangcas nelas
matriculadas, abre possibilidades para que mais mulheres deem continuidade
aos seus estudos de modo que “[...] pouco a pouco [...] as escolas normais
estavam recebendo e formando mais mulheres que homens.” (LOURO, 2018,
p. 449). Ao mesmo tempo em que as mulheres estdo mais presentes nas
escolas normais, 0s homens comecam a abandonar a escola e o magistério.
Conforme Louro, esses movimentos vao transformar o magistério em frabalho
de mulher, dando origem a um processo de feminizacdo do magistério que

estd diretamente vinculado “[..] ao processo de urbanizacdo e
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industrializacdo que ampliava as oportunidades de trabalho para os homens.”
(LOURO, 2018, p. 449).

O processo de feminizacdo do magistério, hoje j& naturalizado ndo
apenas no exercicio profissional docente como nas pesquisas académicas, foi
alvo de criticas e disputas a partir da segunda metade do século XIX. De um
lado se dizia que as mulheres eram despreparadas para a educacdo de
criancas, pois seu “[...] cérebro era ‘pouco desenvolvido'” (LOURO, 2018, p.
449) e, de outro, apontava-se que a natureza das mulheres fazia delas
“naturais educadoras”, de modo que o magistério poderia representar uma
extensdo de seu destino: “[...] a ‘extensdo da maternidade’, cada aluno ou
aluna vistos como um filho ou uma filha ‘espiritual’.” (LOURO, 2018, p. 450).

A0S poucos, 0 magistério exercido majoritariamente por mulheres foi
sendo compreendido a partir de discursos e saberes que repercutiram ao
longo de todo o século XX e que ainda sentimos seus efeitos atualmente.
Como “extensdo da maternidade”, a partir da representacdo de mulher
vigente, o magistério passa a ser representado como uma “[...] atividade de
amor, de enfrega e doacdo.” (LOURO, 2018, p. 450). Além disto, considerando
que a mulher era a “guardid do lar”, o magistério se apresentou como proéprio
para as mulheres por ser “[...] um trabalho de ‘um sé turno’, o que permitia
que elas atendessem suas ‘obrigacdes domésticas’ no outro periodo.”
(LOURQ, 2018, p. 453). Soma-se as caracteristicas ditas naturais femininas, o
discurso religioso, entendendo o magistério como vocagcdo e como uma
forma de as mulheres, mesmo aquelas que ndo eram maes, cumprirem sud
tarefa e missdo, pois eram professoras, “[...] maes espirituais de seus alunos e
alunas.” (LOURO, 2018, p. 465).

Louro afirma que as representacoes de mulher e mulher-professora na
sociedade brasileira produzem e sdo produzidas pela realidade. Nas palavras
da pesquisadora, “[...] as representacdes de professora tiveram um papel
ativo na construcdo da professora, elas fabricaram professoras.” (LOURO,
2018, p. 464). Outro destaque feito por Louro (2018, p. 478), € de que, para

compreender a histéria das mulheres na sala de aula, € preciso atentar para
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as relagcoes de género, entendendo que a histdria das mulheres na docéncia

brasileira € afravessada e constituida pelo género, pois o0s

[...] discursos carregados de sentido sobre os géneros explicaram (e
explicam) como mulheres e homens constituiram (e constituem) suas
subjetividades, e é também no interior e em referéncia a tais discursos
que elas e eles constroem suas prdticas sociais, assumindo,
fransformando ou rejeitando as representacdes que lhes sdo
propostas.

Estudar o par docéncia e amor, neste contexto, implica atentar para as
relacdoes de género e para as marcas de sexualidade que consfituem as
subjetividades docentes.

Renata Porcher Scherer (2019) analisa desde uma perspectiva de
género certa metamorfose ocorrida no mundo do trabalho docente no século
XX. A pesquisadora nomeia esta metamorfose de desfeminizacdo do
magistério, mostrando, a partir da andlise de uma literatura académica
pedagdgica, produzida na segunda metade do século XX por pesquisadores
e pesquisadoras brasileiros, que os discursos de afeto e amorosidade —
vinculados fortemente & justificativa e abertura do magistério para as
mulheres — passam a ser questionados e denunciados. Conforme Scherer
(2019), a critica da absolutizacdo do afeto e da amorosidade vocacionada
das mulheres professoras € acompanhada de uma defesa da competéncia
técnica e do compromisso politico como importantes para a constituicdo de
uma docéncia que se afastasse de uma natureza supostamente feminina.

Na andlise dos modos como género e sexudlidade atravessam e
constituem uma docéncia no contexto do filme francés Entre os muros da
escola, Ederson da Cruz (2019) atenta para um modo de ser docente que, a
partir da base heteronormativa vigente, busca um estatuto de masculinidade
tida como hegemonica. A tese defendida pelo pesquisador € de que género
e sexualidade, no contexto do filme analisado, constituem um modo de ser
docente masculino e heterossexual que opera na producdo de uma
pedagogia do afefo, colocando sob suspeita a propria compreensdo de
afeto a partir do personagem principal do filme, um professor, e as relacoes

que estabelecidas com os/as estudantes em sala de aula, e entendendo o
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afeto n@o como sinbnimo de amizade, carinho ou amor, mas como o ato ou
efeito de afecto, afectar-se.

A pesquisa realizada por Jonathan Vicente da Silva (2018) também
articula género e sexualidade na andlise de modos de ser professor/a. Tendo
como objetivo descrever e analisar os processos de constituicdo da
profissionalidade de docentes homossexuais, Silva (2018) mostra como género
e sexualidade conformam os modos de ser professor/a, atravessando e
dimensionando a docéncia homossexual. A partir da realizacdo de entrevistas
com homens professores gays e uma mulher professora Iésbica, o pesquisador
analisa uma docéncia homossexual periférica, nomeada por ele como ex-
cénfrica, na medida em que ndo se enquadra na matriz heterossexual e
feminina da escola e da docéncia, tendo sua profissionalidade colocada sob
suspeita por se afastar desta matriz. Ao mesmo tempo, Silva (2018) identifica
um deslocamento desta docéncia ex-céntrica para uma “[..] docéncia
interpelada pelos discursos inclusivos.” (SILVA, 2018, p. 64). Tal interpelacdo,
nas andlises de Silva (2018), opera na constituicdo de um ethos profissional
inclusivo, indicando para além daquilo que é feito destes professores e
professora homossexuais, o que os/a proéprios/a docente(s) mobiliza(m) em
sua docéncia, ressignificando suas experiéncias.

Claudio Marques Mandarino (2020) aborda, em sua pesquisa de
doutorado, os sentidos de docéncia e de cuidado presentes em trés obras de
literatura académica e pedagodgica. A partir do cuidado de si em Michel
Foucault, Mandarino identifica no interior das obras analisadas certa
convocacdo para que o professor e a professora olhem para o outro e olhem
para si mesmos desde a perspectiva da formacdo, como experiéncia e
transformacdo de si. A docéncia cuidadosa é a tese defendida por
Mandarino (2020, p. 180), “[...] como sendo um exercicio de cuidar de si e dos
outros, a partir de uma pratica de si atravessada pela responsabilidade, pela
profissionalidade e tornada uma docéncia que mobiliza o cuidado de si nos
seus modos de ser e agir.”

Ancoradas pela pesquisa desenvolvida pela professora Maria Cldaudia

Dal'lgna, este conjunto de investigacdes constroi uma agenda de pesquisa
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envolvida em trés movimentos, nomeados por Dal'lgna (2017-) como
feminizacdo do magistério, profissionalizacdo do frabalho docente e
desfeminizacdo do magistério. E no interior destes trés movimentos que a
docéncia e sua articulacdo com o amor, o afefo e o cuidado, desde uma
perspectiva de género, tém sido colocados sob suspeita por Dal’lgna e pelas
pesquisas citadas anteriormente.

E possivel compreender, a partir dos movimentos de feminizacdo do
magistério, profissionalizacdo do trabalho docente e desfeminizacdo do
magistério, que a docéncia no Brasil tem um género e se constréi em uma
base heteronormativa que orienta nossas formas de dar sentido para a propria
docéncia. Tanto género quanto sexualidade operam afivamente na
constituicdo de subjetividades. Investigar que subjetividades docentes sdo
estas e como o amor e o género operam nesta constituicdo deve ter sempre
como horizonte a percepcdo de que também a sexualidade marca estas

subjetividades.
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Figura que nos leva a perguntar: - O que € que amamos?

O que é?

1.  Agora, é necessario que a professora pergunte: - O que é que eu amo? O que é que me
faz feliz em meu oficio de educar? E, ao responder, ela possa eliminar tudo que é magoa,
acusacao, culpa, tudo que gruda em suas percepgdes correntes e vividas, para ver, perceber,
sentir, na vida de educadora, algo muito maior do que o vivido, do que o percebido, do que
o sentido, para desaprender o dado e o feito, que é o melhor caminho para que ela possa
retomar, no tempo certo do intempestivo, o caminho por-fazer.

Nao é preciso ser triste para ser professora, mesmo se o que ocasiona sua tristeza seja
abomindvel. A professora ja atravessou, vdrias vezes, 0 Aqueronte da sua profissdo, passou
sofrimentos inacreditaveis, teve vertigens, adoeceu. Foi assombrada pelos espectros do
magistério, pelas inumeraveis geragoes de professores que educaram e se entristeceram, que
viveram de modo estéril e sem alegria, que sentiram o efeito do poder sobre elas, que as
impedia de fazer o que queriam ou tinham capacidade para fazer.

Talvez seja preciso que a professora siga todas aquelas que, da sua condi¢do de professoras,
fazem ndo um sacrificio a um poder que é sempre triste, que bloqueia a efetivacdo de suas
poténcias, mas um cantico a vida, e que, por isso, reinventam todos os gestos, fazem passar
fluxos de novidades, atravessam os muros, deslocam os limites, transformam o oficio de
educar em um sistema solar e planetario, vivo e movel. Professoras que cintilam, vibram,
viajam, mesmo permanecendo onde sempre estiveram, ao preencher e efetuar a poténcia de
educar, de nome Alegria.

[...]

Educar-artista

4.  Professoras que ja tém condigdes de pensar, dizer e fazer algo diferente com a sua
docéncia. Docéncia que, ao modo de suas artifices, poderia ser também chamada “artistica”.
Docéncia que “artista”; ao se exercer, experimenta e inventa; reescreve roteiros rotineiros
de outros tempos; desenvolve a artistagem de pedagogias inimaginaveis. Pedagogias que
desfazem a recognicdo dos mesmos conhecimentos, identidades e valores; desassossegam a
quietude dos antigos problemas e a certeza das velhas solugdes; estimulam novos pontos de
vista e ousam inesperadas maquinagoes. Artistagem de ordem estética, ética e politica, de
corajosas artistas, que questionam os proprios limites e problematizam o que fazem, dizem,
pensam. Artistas que educam, artistando; diferenciam, arriscando-se; usufruem o prazer de
criar, sem se considerarem nunca uma obra de arte acabada, mas um permanente e alegre

devir-artista.
CORAZZA S8 Nore e b 8. e 2005.1.189.142
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4 NO CAMINHO, A AMBIVALENCIA E A COEXISTENCIA

A docéncia e o amor sdo apresentados nesta pesquisa em articulacdo.
E pelo reconhecimento de que amor e docéncia se unem em algum ponto
que esta tese procura identificar discursos sobre docéncia e amor, descrever
as subjetividades decorrentes da articulacdo entre docéncia e amor e fazer
a andlise desde a perspectiva de género.

Reconhecer, no entanto, que docéncia e amor estdo articulados,
significa tfambém que tal articulacdo pode ser desfeita e/ou que os pontos
gue unem o amor a docéncia podem ser modificados. Trata-se de uma
arficulacdo que é datada e localizada no tempo e no espaco histéricos, e
que é politica. A docéncia € envolvida em lutas e disputas, das quais estd
destacada nesta tese a disputa pautada pelo género.

As implicacdes na construcdo de uma pesquisa no campo da
educacdo, sobre docéncia e sobre género, sdo éticas, politicas,
pedagdgicas e académicas. O presente vivido, em especial na América
Latina e no Brasil, estd condicionado & aproximagcdo crescente entre
neoliberalismo e neoconservadorismo2, aos processos de precarizacdoz do
trabalho. Esta pesquisa, portanto, precisa atentar e assumir responsabilidade

pelo que aqui é dito e produzido como conhecimento acerca da docéncia.

24A relacdo entre neoliberalismo, neoconservadorismo e educacdo é abordada por lana
Gomes de Lima e Alvaro Moreira Hypdlito (2019). A pesquisadora e o pesquisador analisam,
de forma aprofundada a expansdo do neoconservadorismo na educacdo brasileira,
indicando a presenca do movimento neoconservador na legislacdo educacional brasileira
contemporénea. A relacdo entre neoliberalismo, neoconservadorismo e trabalho docente é
abordada por Dal'lgna, Scherer e Silva (2020). As pesquisadoras apontam para as
fransformacdes ocorridas no trabalho docente a partir do avanco de politicas neoliberais e
neoconservadoras no contexto brasileiro, indicando a constituicdo de uma docéncia cada
vez mais padronizada, generalista e polivalente. Desde a perspectiva de género, as
pesquisadoras Dagmar Estermann Meyer, Maria Cldaudia Dal'lgna e Carin Klein, em texto no
prelo, apontam para a articulacdo entre a politizacdo do feminino e da maternidade com as
politicas neoliberais.

25A express@o precarizacdo do trabalho indica as condicdes de frabalho e de vida
contempordneas, decorrentes das transformacdes ocorridas no mundo do trabalho como,
por exemplo, a flexibilizacdo e a mobilidade como modelos de producdo. Asimplicacdes das
fransformacdes do mundo do trabalho para a docéncia sdo analisadas por Scherer (2017).
Fabris e Dal'lgna (2017) apontam a presenca da ‘“légica da uberizacdo” na profissdo
docente.
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Aos principios a producdo de conhecimento € comum; a realizacdo de
uma pesquisa € politica e deve ser ética; e toda pesquisa estd vinculada a
uma fradicdo e a uma heranca; soma-se um quarto e Ultimo principio
mobilizado nesta tese. Trata-se do principio de que o objeto da pesquisa existe
desde a perspectiva da ambivaléncia e da coexisténcia.

Operar com o principio da ambivaléncia e da coexisténcia envolve um
exercicio atento e cuidadoso para o objeto da pesquisa, de modo a, de
tempos em tempos no processo de construcdo da pesquisa, afastar-se e
suspeitar do que vai se tornando verdade no interior da investigacdo. Nesta
tese, portanto, a docéncia e o amor, enquanto par, devem ser tomados como
ambivalentes, entendendo que sdo multiplos e, muitas vezes, opostos 0s
sentimentos, as afirmacdes, os desejos, as verdades acerca do par. Significa
também que estes mesmos sentimentos, afiimacdes, desejos e verdades, ndo
apenas sdo multiplos e opostos, mas coexistem e habitam de forma
simultnea os modos de ser professor/a.

O exercicio da suspeita se faz presente, a partir da ambivaléncia e da
coexisténcia, ndo para enconftrar inimigos e deles proteger-se, mas para levar
a termo a construcdo de uma pesquisa pautada por principios éticos e
soliddrios. A suspeita ndo €, aqui, uma forma de olhar o outro somente, mas
uma forma de duvidar das afirmacdes categodricas, que o olhar de quem
pesquisa quer crer serem possiveis de serem feitas.

A responsabilidade de produzir conhecimento cientifico sobre o tema e
a partir do objeto desta pesquisa deve ser pautada por uma postura ética
radical. E preciso fazer perguntas dificeis sobre os modos de ser professor/a na
contemporaneidade, em um contexto latino americano e brasileiro; € preciso
olhar com suspeita para o par histérico amor e docéncia; €& preciso
desconstruir e desnaturalizar as verdades ditas sobre a docéncia; e as formas
de fazer isto sdo multiplas. Assumir responsabilidade pelo que € dito e escrito,
suspeitar daquilo que quem readliza esta pesquisa v€, diz e escreve, e, Ao
mesmo fempo, ndo deixar de ver, dizer e escrever sobre a docéncia e o amor,

compodem a ética do modo de fazer esta pesquisa.
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O trecho do livro Uma vida de professora, escrito pela pesquisadora
brasileira Sandra Mara Corazza, que antecede este quarto capitulo, pode
indicar certa ambivaléncia do par docéncia e amor, d medida que a autora
apresenta a alegria, o amor e a tristeza presentes na docéncia. Ao longo de
todo o livro, a autora apresenta aspectos que compdem uma professora:
cenas de seu inicio na profissdo; mudancas tedricas e metodoldgicas
ocorridas durante e depois da formacdo inicial; desafios no convivio com
os/as alunos/as e com outras professoras; afectos presentes e marcantes na
constituicdo dessa vida de professora.

Corazza (2005) vai e volta em sua escrita, fazendo criticas a certo fipo
de professora que nomeia como “ressentidas”, falando sobre a presenca da
tristeza na forma de viver das professoras, apresentando o amor ao/d aluno/a
e aresposta dele/a afetos este amor como marcas da educacdo. Finalizando
o livro, a pesquisadora apresenta um Ultimo “afecto”, a alegria. A alegria
parece ser um misto de amor, de criacdo e de “artistagem” presentes nas
formas de viver de certas professoras. A alegria e a docéncia-artista ndo estdo
fora do contexto social e histérico da profissdo e da escola, mas produzem,
reinventam, atravessam, transformam a sua condicdo de professora.

Aqui, talvez, hd outra possibilidade de operar com a ambivaléncia e a
coexisténcia. Suspeitar, de um lado, que o amor € bom a priori para a profissdo
docente. Suspeitar, por outro lado, que a docéncia é fragilizada pelo discurso
amoroso. E teimar, para além dos lados opostos, que a relacdo docéncia e
amor também produz, também cria, também inventa um modo de existir
enquanto professor/a que produz outros sentidos para a prépria docéncia que
NGO conseguimos apreender.

AO operar com os quatro principios, esta pesquisa constrdi um percurso
tedrico e metodoldgico composto pelos conceitos de subjetividade e género,
pela perspectiva metodoldgica de andlise de discurso foucaultiano e por um
corpus tomado de uma literatura académica e de umal literatura pedagodgica

cujas obras tém ampla circulacdo no Brasil atual.
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4.1 QUADRO REFERENCIAL: SUBJETIVIDADE, GENERO E DISCURSO

Afinal, sob quais condicdes alguns individuos adquirem um rosto
legivel e visivel, e outros nGo? (BUTLER, Judith, 2017, p. 43-44).

O problema de pesquisa, proposto nesta tese, € abordado a partir da
composicdo de um quadro referencial. Este quadro ocupa uma funcdo
tedrica e metodoldgica, orientando o modo como sdo feitas as interrogacoes
e as afirmacgdes acerca do problema de pesquisa desta pesquisa e, fambém,
a forma como as andlises sGo construidas, a partir das agcdes de identificar,
descrever e andlisar. (MEYER; PARAISO, 2014). Nesta tese, o quadro referencial
€ composto por uma concepcdo mais ampla de pedagogia; por uma
concepcdo de docéncia que € marcada por género e possui uma base
heteronormativa e, ainda, pelos aspectos tedrico e metodoldgicos que
mobilizam, de forma central, os conceitos de subjetividade, género e discurso.
Dentre estes trés conceitos, subjetividade e discurso sdo as ferramentas da
pesquisa, tendo género como plano de fundo.

A pesquisadora e fildsofa norte-americana, Judith Butler, em uma de
suas producodes retoma a concepcdo de sujeito de autores do campo da
filosofia — como Theodor Adorno, Friedrich Nietzsche, Emmanuel Levinas,
Michel Foucault e Georg Hegel — e desenvolve uma critica da violéncia éfica,
refomando e reconstruindo a concepcdo de relatar a si mesmo. O percurso
construido pela autora ndo sé comenta as concepgdes de sujeito marcadas
pela perspectiva pods-estruturalista, mas mostra os limites de cada um e as
potencialidades que podem emergir da articulacdo entre os diferentes
autores e, principalmente, do que pode ser pensado a partir e depois deles
no que diz respeito ao processo de constituicdo do sujeito.

Butler (2017) parte de Adorno e sua discussdo sobre ethos coletivo e a
questdo moral para chegar ao uso feito por ele do termo *“violéncia”.
Conforme a leitura de Butler (2017), para Adorno, hd uma tensdo entre ethos
e moral, sendo o enfraquecimento do ethos que cria condicdes para o
aprimoramento da moral, assim como a discrepdncia entre o universal e o

particular o fazem. E nestas circunst@ncias que a violéncia ética ocorre,
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quando ha “[..] pretensdes de universalidade.” (BUTLER, 2017, p. 15). A
universalidade, neste sentido, ndo € violenta em si mesma, como Butler (2017,
p. 17) deixa claro, mas pode dar possibilidades para que a violéncia seja
exercida na medida em que “[...] uma operacdo da universalidade [...] deixa
de responder a particularidade cultural e ndo reformula a si mesma em
resposta s condicdes sociais e culturais que inclui em seu escopo de
aplicacdo.”

As questdoes da moral e da violéncia ética sdo importantes para
compreender o lugar do “eu” nesta discussdo. O “eu” ndo seria anterior a
moral, nem um mero produto seu; ele “[...] ndo tem historia prépria que ndo
seja fambém a histéria de uma relacdo — ou conjunto de relacdes — para
com um conjunfo de normas” (BUTLER, 2017, p. 18); ele esta envolvido em uma
temporalidade social que excede o préprio “eu”. O sujeito, na direcdo dada
pela pesquisadora, é produzido pela moral, pelo conjunto de regras e normas
que ela oferece, mas também pela relacdo que estabelece com ela,
negociando o proprio conjunto de normas e regras “[...] de maneira vital e
reflexiva.” (BUTLER, 2017, p. 21).

Para que o sujeito se torne reflexivo e relate a si mesmo, € preciso que
ele seja interpelado. Butler (2017, p. 25) toma isso de Nietzsche, mas ndo se
restringe a ele, na medida em que, para Nietzsche a interpelacdo € de ordem
legal e juridica e envolve agressdo. Para Butler, de outra forma, ha “[...] outras
condicoes de interlocucdo em que nos é solicitado fazer um relato de nds
mesmos”, que ndo apenas os codigos morais apontados por Nietzsche, e o
relatar-se a si mesmo ocorre numa relacdo com o outro, de modo que quem
relata a simesmo passa a existir como sujeito reflexivo ndo tanto pela agressdo
e pela consciéncia culpada, mas porque alguém fala comigo e “[...] estou
disposta a interpelar gquem me interpela.” (BUTLER, 2017, p. 26).

Para avancar neste ponto, Butler se aproxima dos estudos realizados por
Foucault sobre o sujeito, principalmente dos estudos feitos por ele na década
de 1980. A partir da concepcdo de criacdo de si, fratado por Foucault como
poiesis, ligada a um certo modo de subjetivacdo, Butler (2017) marca que a

criacdo de si ocorre dentro de certos limites, fracados pelas normas, e que
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esta criagcdo s € possivel por meio da critica das normas existentes. Assim

Butler (2017, p. 31) encontra em Foucault apoio para afirmar que

[...] @ norma ndo produz o sujeito como seu efeito necessdrio,
tampouco o sujeito é totalmente livre para desprezar a norma que
inaugura sua reflexividade; o sujeito luta invariavelmente com
condicoes de vida que ndo poderia ter escolhido.

A esta luta a autora chama de acdo ética, “nem totalmente
determinada nem radicalmente livre”, mas produzida “por um mundo”.
(BUTLER, 2017, p. 31). Neste ponto, Butler (2017) retorna & questdo da relacdo
com o outro. A concepcdo de opacidade do sujeito, como um sujeito que
ndo se conhece totalmente e ndo institui a si mesmo — decorrente dos
estudos sobre sujeito na vertente pods-estruturalista —, denota uma
compreensdo de sujeito que é relacional, que é formado nas relacoes.

Relatar a si mesmo, passar a existir como sujeito (reflexivo), compde o
processo de formacdo do sujeito e sempre ocorrerd na relagcdo com o outro
e a partir das condicdes deste mundo e as normas em sua temporalidade.
Nas palavras de Butler (2017, p. 36), “[..] o proprio ser do si-mesmo é
dependente ndo sé da existéncia do outro em sua singularidade [...], mas
também da dimensdo social da normatividade que governa a cena de
reconhecimento.”

Butler, ao voltar-se para o sujeito e sua relacdo com o outro, indica que
também o estudo foucaultiano sobre o sujeito e a constituicdo de si possui
limites, posto que para Foucault € central o questionamento sobre “quem eu
posso ser” voltado primordialmente para o “si” ou o “eu”. A pergunta por
“quem tu és” e o reconhecimento, a partir de Hegel, € o caminho criado por
Butler (2017) para seguir investindo no processo de relatar a si mesmo e para
atentar para o “eu” e para o “tu” na formacdo dos sujeitos. Com Hegel, a
autora entende que o reconhecimento possui uma “reciprocidade implicita”
— ao reconhecer também sou reconhecida — e que o outro “[...] estd sempre
fora.” (BUTLER, 2017, p. 41). Reconhecimento e outro sdo importantes para que
Butler (2017) aprofunde a propriac compreensdo de si mesmo. O

reconhecimento, entendido como um encontro com o outro, faz com que
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“[...] eu me ftorno outro diferente do que fui” (BUTLER, 2017, p. 41)
transformando no ato ou no encontro o “si-mesmo”, de modo que ndo é
possivel retornar ao “eu” anterior a este encontro. Butler indica que o simesmo
ndo é a “permanéncia dentro de si”, mas ocorre “fora de simesmo”, pois “[...]
a Unica maneira de se conhecer é pela mediacdo que acontece fora de si,
exterior asi.” (BUTLER, 2017, p. 42).

Reconhecer o outro e ser reconhecido pelo outro sé é possivel dentro
de um certo conjunto de normas que excede o “eu” e o0 “tu”. A pergunta feita
por Butler: “[...] afinal, sob quais condicdes alguns individuos adquirem um
rosto legivel e visivel, e outros ndo?2"” (BUTLER, 2017, p. 43-44) segue a direcdo
que a autora constrdi, de que constituir-se como sujeito e, relatar a si mesmo,
tem profunda relacdo com o que estd fora, o que é anterior e o que € o outro
do e para o simesmo.

O encontro do “eu” e do "“tu” expdoe ndo sé o “eu” que busca relatar a
simesmo, mas o “tu” que interpela, mas também é interpelado pelo “eu”. Esta
exposicdo, na leitura feita por Butler da producdo da fildsofa Adriana
Cavarero, da a ver a singularidade do eu, que ndo tem como ser narrada e
controlada e que "[...] € uma caracteristica da minha corporalidade e, neste
sentido, da minha vida.” (BUTLER, 2017, p. 47).

A compreensdo construida por Butler (2017), ainda que ndo aborde a
subjetividade, traca uma possibilidade para compreendé-la para além do
proprio sujeito em seu “eu” e em sua singularidade. Atentar para o processo
de constituicdo do sujeito entendendo que ele acontece dentro de uma
temporalidade que ndo € a mesma do sujeito e de sua vida, a partir de
normas € de um quadro que criam condicoes para o relato de si, e narelacdo
com o outro, com o “tu” compdem uma parte do quadro referencial desta
pesquisa, acerca do conceito-ferramenta subjetividade.

Investigar modos de ser docente no Brasil tem profunda relacdo com o
processo de constituicdo dos sujeitos. Que conjunto de normas tem criado
condicdes para que a docéncia brasileira seja vista e reconhecida da forma
como € narrada hoje? Como este conjunto de normas opera no relato que

os/as professores/as fazem de si mesmos?e Identificar, descrever e analisar
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certa subjetividade docente traz consigo a necessidade de compreender os
modos contemporéneos de constituicGo dos sujeitos, ainda que a pesquisa
ndo prometa uma andlise do sujeito professor/a em si mesmo/a.

Biesta (2013), em seus estudos recentes no campo da educacdo, tem
abordado a questdo da subjetividode como “tornar-se presenca”,
entendendo que isso s6 é possivel na relacdo com o outro. O pesquisador,
assim como Butler, retoma os estudos foucaultiaonos sobre o sujeito,
entendendo que, a partir das questdoes postas por Foucault sobre o sujeito e
sua invencdo, ndo € possivel elaborar uma teoria sobre o sujeito anterior ao
proprio sujeito e que o que deve ser feito € abordar de outras formas a questdo
da subjetividade humana. Assim, a abordagem proposta por Biesta (2013, p.
65) é "[...] passar da questdo do que € o sujeito humano para a questdo de
onde o sujeito, como um ser Unico e singular, torna-se presenca.”

Ao propor o “tornar-se presenca’” em relacdo ao sujeito, Biesta procura
fugir da busca pela esséncia do sujeito. Para isso, o pesquisador toma os
conceitos de “acdo” e de “natalidade” de Arendt. A acdo como atividade
especifica de homens e de mulheres, que ndo necessita da mediacdo de
coisas. Conforme a leitura que Biesta faz de Arendt, € o que permite que nosso
cardater Unico seja exposto. Ao conceito de acdo vincula-se o de natalidade,
pois sO € possivel agir gquando nascemos em um mundo que j& existia e era
povoado antes de nds e s6 agimos sobre os outros, que também sdo capazes
de agir. Assim, Biesta compreenderd que tornar-se presenca “[...] consiste em
comecar num mundo cheio de outros iniciadores, de tal maneira que ndo
sejam obstruidas as oportunidades para que outros iniciem.” (BIESTA, 2013,
p.75).

A questdo do outro torna-se evidente também para Biesta (2013), como
foi para Butler (2017). O pesquisador buscard em Levinas apoio para seguir
respondendo 4 questdo que propde em torno da subjetividade humana.
Biesta (2013) entende, a partir de Levinas, que a relacdo que estabelecemos
com o mundo € uma relacdo que se estabelece também com os outros, e
que esta é uma relacdo ética. E a partir do “[...] ser-com-outros ético, um ser-

com-oufros que € caracterizado por uma responsabilidade™ (BIESTA, 2013, p.
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77) que o sujeito se torna presenca e € a partir do outro que o “eu” pode vira
ser. Nas palavras de Biesta (2013, p. 79) “[...] minha subjetividade € uma
sujeicdo ao outro.”

De forma mais direta, Hardt e Negri, em seus estudos sobre as formas
contempordneas de organizacdo da vida, tem investigado as subjetividades
decorrentes das complexas transformacdes ocorridas no contexto chamado
por eles de Império, uma ordem politica global que redefine as relacdes de
poder em nivel mundial, colocando-se acima das ditas poténcias mundiais e
dos Estados-Nacdo. Em seus estudos de cunho genealdgico, os autores ndo
definem os conceitos de antemdo, mas operam com eles nas andlises e
proposicoes feitas. Isso ocorre, por exemplo, com o0s conceitos de
subjetividade, singularidade e biopolitica. Conforme os autores, constroi-se
uma genealogia da ordem global, e das formas de vida decorrentes delas, os
conceitos vdo aparecendo, criando condicdes e conferindo sentido as
préprias nocoes trabalhadas por eles, de Império, Multiddo e Bem-estar
comum.

As subjetividades, para Hardt e Negri, sdo produzidas no interior da
propria ordem global do Império. A Multiddo € esta grande subjetividade que
sO € possivel de vir a ser, pois hd esse novo paradigma mundial que organiza
a vida, segundo seus preceitos e suas formas de condug¢do. A crise, a guerra,
as dindmicas flexiveis e estruturas sistémicas, sco algumas formas de operar do
Império que criam condicdes para a constituicdo de uma certa subjetividade
— a Multiddo.

A subjetividade, na forma como Hardt e Negri a apresentam em seus
textos, é resultado de uma producdo biopolitica. Os autores tomam os estudos
de Foucault sobre biopoder e biopolitica e estabelecem uma diferenca entre
ambos. Para eles, o biopoder € o “poder sobre a vida” e a biopolitica o "[...]
poder da vida de resistir e determinar uma producdo alternativa de
subjetividade.” (HARDT; NEGRI, 2016, p. 74).

A concepcdo de biopolitica, definida pelos autores somente no livro
Bem-estar comum, é utilizada como ferramenta analitica por eles desde a

andlise que fazem do Império, e parece ser primordial na forma como
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também operam com o proprio conceito de subjetividade. Para os autores, a
biopolitica tem um cardter de resisténcia e de producdo no contexto da
ordem global soberana. Dizer, portanto, que hd subjetividades especificas que
decorrem do Império implica uma compreensdo de que os modos de viver
estGdo em grande medida condicionados ao Império e sua estrutura e
organizacdo, mas também produzem e criam subjetividades que buscam
escapar e romper ao Império. A chave para investigar as subjetividades, para
os autores, parece atentar para a producdo biopolitica, [...] “para os meios e
as formas de producdo da realidade social, bem como as subjetividades que
a animam.” (HARDT; NEGRI, 2001, p. 41).

Seguindo a frilha dos autores, € possivel afirmar que a subjetividade é
composta por singularidades, por “eus” e “tus” se quisermos retomar a
linguagem de Butler (2017), que, de formas plurais e multiplas, vivem suas vidas
convergindo e divergindo, mas que, no processo de constituicGo como
sujeitos, em uma producdo biopolitica ou no conjunto de normas de
conducdo, sdo constituidos ou constituem-se com pontos em comum. As
subjetividades, neste sentfido, sdo condicdes de sujeito que extrapolam as
singularidades e as colocam em interacdo e comunicagcdo, podendo ser
“negativas” — se pensarmos nas condicoes dadas pela norma e pela
biopolitica, por exemplo —, mas também, “afirmativas” — se pensarmos que
0s sujeitos sao interpelados e interpelam, sGo produzidos e produzem.

Hardt e Negri pouco consideram o género em suas andlises acerca da
producdo de subjetividades, mas cabe destacar que as subjetividades sao
atravessadas e constituidas, também, por género e por sexualidade. Na
producdo de subjetividades, género seria um desses pontos convergentes de
certas singularidades.

No capitulo anterior, género foi posicionado no contexto desta tese
como estruturante do social e de cardter relacional. E no campo dos estudos
feministas, em especial de vertente pds-estruturalista, que género € pensado
como ferramenta para compreender os modos de ser e estar no mundo de
mulheres e de homens. A partir dos estudos de tedricas feministas norte-

americanas como Joan Scott, Linda Nicholson e Judtih Butler, por exemplo, €
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possivel operar com género como um elemento organizador da cultura e das
relacoes e como um elemento estruturante do social.

Dagmar Estermann Meyer (2003a), pesquisadora brasileira, reflete o que
significa assumir género desta forma nas pesquisas em educacdo. A autora

afirma que

[...] o conceito de género privilegia, exatamente, o exame dos
processos de construcdo dessas distingcbes —  bioldgicas,
comportamentais ou psiquicas — percebidas entre homens e
mulheres; por isso, ele nos afasta de abordagens que fendem a
focalizar apenas papéis e funcdes de mulheres e homens para
aproximar-nos de abordagens muito mais amplas, que nos levam a
considerar que as proprias instituicdes, os simbolos, as normas, os
conhecimentos, as leis e politicas de uma sociedade séo constituidas
e afravessadas por representacdoes e pressupostos de feminino e de
masculino e, ao mesmo tempo, produzem e/ou ressignificam essas
representacdoes. (MEYER, 2003a, p. 16).

Identificar discursos sobre docéncia e amor, descrevendo certa
subjetividade docente implicada nos discursos, desde a perspectiva de
género, portanto, significard analisar como os modos de conhecer e de existir
sdo produzidos e ressignificados pelas representacdes de feminino e de
masculino.

Operar com subjetividade como ferramenta tedrico-metodologica,
tendo o género como plano de fundo, ndo se tratard de buscar pelo sujeito
professor ou professora em sua esséncia. A possibilidade trazida com esta
ferramenta, por outro lado, repousa em investigar o que € produzido pelo
conjunto de singularidades que, ao interagirem, ao serem interpeladas,
produzem certas formas de ser e estar no mundo.

Maura Corcini Lopes e Maria Cldudia Dal'lgna (2012), ao analisar @
producdo de uma subjetividade docente inclusiva, retomam a concepg¢do
de género que esta tese também assume. A pesquisadoras afirmam que "o
carater relacional do conceito de género possibilita a andlise de formas de
conducdo da conduta de homens-professores e mulheres-professoras”
(LOPES; DAL'IGNA, 2012, p. 861), de modo que os pressupostos de feminino e

de masculino operam na construcdo dos modos de exercer a docéncia.
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Género, na direcdo apontada até aqui, seria o elemento que organiza a
subjetividade, decorrente do encontro das singularidades.

Com Foucault, pode-se aprender um caminho para investigar a
producdo de subjetividades. Trata-se da andlise de um conjunto de
documentos. Nos estudos realizados por ele, nos trés volumes da Histdria da
sexualidade, o pesquisador empreendeu uma genealogia do homem de
desejo, analisando documentos produzidos pelos gregos da Antiguidade
Classica. Foucault (2018, p. 18) os descreve como “[...] textos ‘prescritivos’ [...]
que tém como principal objetivo propor regras de conduta” e apresenta o
papel destes textos na formacdo dos sujeitos e na conducdo de suas
condutas. Nas palavras de Foucault, os documentos selecionados, enquanto
textos prescritivos, “[..] pretendem estabelecer regras, dar opinides,
conselhos, para se comportar como convém: textos ‘prdticos’ que, sdo, eles
préprios, objeto de ‘prdtica’ na medida em que eram feitos para serem lidos,
aprendidos, meditados, utilizados, postos a prova.” (FOUCAULT, 2018, p. 18).

Hardt e Negri, nas genealogias que readlizaram sobre o Império, a
Multiddo e o Bem-estar comum analisam documentos variados. Seus estudos
sdo compostos por textos mididticos, académicos, imagens, seguindo uma
l6gica ndo linear. Assim como Foucault, os autores descrevem exaustivamente
0s acontecimentos, dando visibilidade para as formas como as verdades
sobre a globalizagcdo, a propriedade privada e a democracia, por exemplo,
sdo construidas. Os pontos de proveniéncia e de emergéncia, pressupostos
importantes para a genealogia foucaultiona, ganham forca em suas
descricoes, mostrando que o passado & vivo e produz o presente.

Na busca ndo pela origem de certa subjetividade docente, mas pelas
praticas e modificacdes (FOUCAULT, 2018) constituintes das verdades acerca
do par docéncia e amor, e dos modos de ser professor/a constituidos e
afravessados por essas verdades, esta tese propde como caminho
metodoldégico movimentar o discurso, em uma perspectiva foucaultiana,
enquanto ferramenta tedrico-metodoldgica a fim de selecionar, organizar e

analisar um conjunto de documentos, nomeados nesta tese como obras de
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ampla circulacdo no Brasil, pertencentes a uma literatura académica e/ou a
uma literatura pedagdgica.

O discurso enquanto ferramenta tedrico-metodoldgica permite realizar
certa incursdo nas fontes documentais que atenta ao que é dito, sem buscar
0 que poderia estar detrds das palavras. A pesquisadora brasileira Rosa Maria

Bueno Fischer, acerca do discurso em Foucault, afirma que

[...] o discurso ultrapassa a simples referéncia a “coisas”, existe para
além da mera utilizacdo de letras, palavras e frases, ndo pode ser
entendido como um fendmeno de mera “expresséo” de algo:
apresenta regularidades intrinsecas a si mesmo, através das quais é
possivel definir uma rede conceitual que Ihe é propria. (FISCHER, 2020,
p.75).

Apesar de ndo fazer uma busca pelo que estd oculto nas palavras, o
discurso enquanto ferramenta convoca a prestar atencdo e dar visibilidade
aos enunciados e as relacdes postas em funcionamento nas praticas. Assim,
quatro sdo os elementos necessdrios a fim de identificar um conjunto de
enunciados que compdem o discurso (FOUCAULT, 1986; FISCHER, 2020): um
referente, um sujeito, uma associacdo e uma materialidade?.

Realizar a andlise de um conjunto de documentos, buscando identificar
os discursos sobre docéncia e amor presentes no corpus da pesquisa, fem
profunda relacdo com a producdo de subjetividades. Acerca do sujeito no e

do discurso, Fischer € categdrica ao dizer que ndo hd um sujeito,

[...] mas nos defrontamos com um lugar de sua dispersdo e de sua
descontinuidade, j& que o sujeito da linguagem ndo é um sujeito em
si, idealizado, essencial, origem inarreddvel do sentido: ele é ao
mesmo tempo falante e falado, porque através deles outros ditos se
dizem. (FISCHER, 2020, p. 82).

26 Acerca dos quatro elementos bdsicos do enunciado, Fischer (2020, p. 77) explica: “(1) a
referéncia a algo que identificamos (...); (2) o fato de ter um sujeito, alguém que pode
efetivamente afirmar aquilo (...); (3) o fato de o enunciado ndo existir isolado, mas sempre em
associacdo e correlagdo com outros enunciados, do mesmo discurso (...) ou de outros
discursos (...); (4) finalmente, a materialidade do enunciado, as formas muito concretas com
gue ele aparece, nas enunciagcdes que aparecem em textos (...), em falas (...), nas mais
diferentes situacdes, em diferentes épocas.”
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Operando com o discurso, um modo de olhar, perguntar, organizar e
reorganizar os documentos deve ser construido. Como a docéncia e o amor
s@o descritos nas obras selecionadas? Quem fala sobre a docéncia e o amor
e partir de que campo de saber fala? De que lugar se fala sobre docéncia e
sobre amor? As respostas possiveis de serem dadas a estas e outras perguntas
indicardo ndo apenas os discursos, mas ‘“[...] posicdoes e formas de
subjetividade” docente (FISCHER, 2020, p. 84), identificadas a partir das
verdades produzidas acerca dos modos de ser professor/a, e dos movimentos
no interior dos discursos.

Discurso, nesta pesquisa, € assumido como ferramenta para analisar a
producdo de certa subjetividade docente. O movimento de andlise proposto
na tese, ndo € o do discurso em si enquanto andlise discursiva. Como
ferramenta, no entanto, o discurso permite organizar e reorganizar as obras
selecionadas, nomeando e categorizando, ainda que provisoriamente, 0s
ditos e os escritos sobre docéncia e amor.

Subjetividade &, assim como discurso, ferramenta tedrico-
metodoldgica, nesta pesquisa. A subjetividade indica uma forma especifica
de olhar para os discursos sobre docéncia e amor, interessada em identificar
que modo e que condicdo de existir como sujeito docente encontra

sustentacdo nos discursos mobilizados pelas obras selecionadas.
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5 OBRAS EDUCACIONAIS: APROXIMAGOES

A leitura é o que transforma em obra as letras, frases e enredos. E a
leitura é sempre determinada pelo lugar ocupado por um leitor na
sociedade, num dado momento histérico. Portanto, é feita de através
do crivo de classe, raca ou género. Essas mesmas nocoes, de classe,
raca e género sdo mutdveis e construidas no decorrer da histéria.
(TELLES, Norma, 2018, p. 402).
Ao redefinir sua pesquisa acerca da sexualidade, no segundo volume
da Histéria da sexualidade, Foucault mobiliza a compreensdo de “histéria da

verdade" como uma

Histéria que ndo seria aquela do que poderia haver de verdadeiro nos
conhecimentos; mas uma andlise dos “jogos da verdade”, dos jogos
entre o verdadeiro e o falso, por meio dos quais o ser se constitui
historicamente como experiéncia, isto €, como podendo e devendo
ser pensado. (FOUCAULT, 2018, p. 11).

Logo em seguida, Foucault abordard o trabalho critico, como certo
modo de fazer pesquisa e produzir conhecimento, necessdrio para a
realizacdo de uma histéria critica da verdade.

As obras analisadas nesta pesquisa sdo historicas. Isto significa dizer que
sdo datadas e localizadas, que possuem marcas de tfempo e de cultura. A
leitura realizada das obras, e sua andlise, também o sdo. Nas palavras de
Norma Telles, uma leitura é sempre feita tendo como pano de fundo as
compreensdes de classe, raca e género mobilizadas pelo leitor e por sua
época.

Na direcdo de Foucault e de Telles, esta tese atenta para a dimensdo
histérica da pesquisa, mobilizando a compreensdo de que as obras
selecionadas para compor o corpo da pesquisa sdo tornadas documentos e,
portanto, adquirem certo estatuto de legitimidade. Selecionar alguns livros,

optar por certos autores, restringir a temporalidade sdo acoes feitas na



94

pesquisa que validam os livros, que passam a ter o peso Nndo mais de obra de
terminada literatura, mas de documento de pesquisa.

Apesar, no entanto, da legitimacdo dada as obras, € preciso manter a
perspectiva da critica, e esta deve ser radical: critica as obras, perguntando
sobre os discursos tornados verdades, acerca da docéncia e do amor; critica
ao olhar de quem pesquisa, e quais as concepcodes que a propria
pesquisadora mobiliza na sua leitura e andlise.

O conjunto de documentos analisados nesta tese tem sido nomeado,
em algumas pesquisas, como literatura académica pedagogica. (DAL'IGNA,
2017-; SCHERER, 2019). A expressdo literatura académica pedagogica refere-
se a um conjunto de obras — livros, capitulos de livro, artigos — que estdo
inseridos no campo da educacdo e que se ocupam de temas variados, tais
como a formacdo de professores/as, o curriculo, a identidade profissional, as
politicas educacionais, entre outros. Estas obras articulam diferentes campos
de saber a fim de produzir e difundir conhecimento sobre a educacdo e a
Pedagogia, orientando a formacdo inicial e continuada, e a atuacdo
profissional. Trata-se de uma literatura que circula nas universidades, Nos Ccursos
de formacdo de professores/as, € que reverbera nas escolas, nas salas de
aula, nos espacos de atuacdo profissional, orientando e conduzindo 0s/as
professores/as, formando-os como sujeitos que compreendem o/a aluno/a, o

planejamento, o ensino, a aprendizagem, de formas especificas.

27 A discussdo do documento, enquanto material de pesquisa, advém do campo da
Historiografia. Jacques Le Goff (1996) afirma que os documentos sdo da ordem da escolha
do historiador. Segundo o autor, é no final do século XIX e inicio do século XX, que o
documento se torna “o fundamento do fato histérico”, apresentando-se como “[...] prova
histérica”. (LE GOFF, 1996, p. 536). No século XX, a no¢cdo de documento passou por uma
critica profunda dentro da prépria historiografia, e estabeleceu relacdo entre documento e
monumento. Mobilizando a no¢cdo de monumento, os historiadores trouxeram & tona que “[...]
ndo existe um documento objetivo, indcuo, primdrio.” (LE GOFF, 1996, p. 545). Talrelac&o entre
documento e monumento implica reconhecer que em todo documento hd, também, um
monumento, entendo que "[...] o documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do
passado, € um produto da sociedade que o fabricou segundo as relacdes de forca que ai
detinham o poder.” (LE GOFF, 1996, p. 545). Nas palavras da historiadora brasileira, Margareth
Rago, “[...] trabalhar (...) os documentos enquanto monumentos significard recusar a crenca
na fransparéncia da linguagem e a antiga certeza de encontrar através dos textos o passado
tal e qual.” (RAGO, 1995, p. 78).
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A pesquisa de Dal'lgna (2017-) analisa certa literatura académica
pedagdgica, cujo conjunto de documentos decorre de um levantamento
preliminar da bibliografia utilizada em cursos de formacdo na atualidade. A
pesquisa de Scherer (2019) analisou um conjunto de livros e artigos
decorrentes de pesquisas do campo da Educacdo sobre a profissdo e o
trabalho docente. O material analisado em sua pesquisa ndo tem ampla
circulacdo nos cursos de formacdo de professores/as atuais, mas suas
discussdes imprimiram marcas € acompanharam fransformacoes cruciais da
profissdo docente. A pesquisa de Mandarino (2020), concluida recentemente,
também se dedicou a analisar certa literatura académica, nomeada pelo
pesquisador de “obras académicas pedagodgicas”.

Nas pesquisas citadas, o conjunto de material € composto por
documentos que produzem e socializam conhecimentos sobre a educacdo e
sobre o exercicio da docéncia. Sdo obras datadas e localizadas no tempo e
NO espaco, e buscam como principais interlocutores os sujeitos da educacado,
principalmente professores/as formadores/as, professores/as da educacdo
bdsica, alunos/as de cursos de licenciatura e pesquisadores/as da educacdo.
Algumas dessas obras decorrem de pesquisas académicas, outras sdo ensaios
sobre educacdo. Ha aquelas obras cuja producdo € possivel e inspirada pela
trajetéria de quem escreve, em seu fazer docente e hd, ainda, textos escritos
e vinculados a outras dreas de conhecimento, como filosofia e teologia, e
que, pela aproximacdo com as proposicoes e reflexdes do campo educativo,
tornam-se também académicas e pedagdgicas. E por este cardter mais
amplo do conjunto de obras que compoe esta literatura, que esta tese opta
por nomed-las de obras educacionais.

E nas obras educacionais que esta tese define o conjunto de
documentos que compdem o corpus da pesquisa. SAo seis livros, escritos a
partir da segunda metade do século XX e nas duas primeiras décadas do
século XXI. Algumas das obras selecionadas circulam no espaco escolar e no

espaco universitario. Umas est@o mais presentes nas universidades e outras,
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nas escolas?. Estas obras educacionais tém fido ampla circulacdo, em um
e/ou em outro espaco, entre professores e professoras.

A definicdo das obras ocorreu a partr de movimentos e de
experimentacoes realizados no interior desta pesquisa. Buscando aproximar-
se da literatura académica e pedagdgica, um primeiro movimento foi o de
analisar as ementas das disciplinas ministradas em um curso de graduacdo em
Pedagogia. A andlise das ementas permitiu identificar um conjunto de autores
e de autoras tidos como referéncia no campo da educacdo, como Paulo
Freire e, ao mesmo tempo, a amplitude de temas, obras e autores/as
presentes no contexto da formacdo inicial. Um segundo movimento,
decorrido da andlise das ementas e do processo da pesquisa de
doutoramento em si, foi o de dialogar com pesquisadores e pesquisadoras
acerca da proposta da pesquisa, na ocasido da qualificacdo da tese. A partir
deste didlogo, surgiram nomes de autores/as da literatura latina, como o do
intelectual cubano José Marti.

A retomada da revisdo da producdo de conhecimento, apresentada
nesta tese, foi o terceiro movimento realizado no processo de construcdo do
corpus empirico da pesquisa. Este movimento permitiu refinar a “lista” de
nomes de autores e autoras, levando em consideracdo dois principais critérios:
(1) o autor ou autora deveria ser conhecido e abordado no espago
académico e escolar; (2) a producdo bibliografica do autor ou autora deveria
tratar a docéncia articulando-a a temas como afeto, cuidado e amor.

Assim, chegou-se a um conjunto de seis autores e uma autora: Paulo
Freire, Leonardo Boff, Rubem Alves, Leandro Karnal, Hannah Arendt, Jan
Masschelein e Maarten Simons. Disso, decorreu um quarto movimento, de
andlise da producdo bibliogrdfica para selecdo e definicGo das obras que

seriam analisadas na tese. Para a definicdo das obras, outros dois critérios

28 A presenca das obras nas escolas e nas universidades ndo se refere, necessariamente, a
presenca fisica, em espacos como bibliotecas e salas de leitura. SGo os autores e a autora, as
ideias, os conceitos, manifestados nas obras, que estdo presentes no cotidiano universitdrio e
escolar, académico e pedagdgico. No século XXI, essa presenca pdde ser manifestada,
ainda, por materiais e midias audiovisuais, como videos, postagens em redes sociais, notas
rdpidas em pdginas de busca, frases e citacdes selecionadas.
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centrais foram utilizados: (1) os temas da docéncia e do amor deveriam se
abordados nas obras; (2) as obras precisariam ser conhecidas e estudadas em
algum dmbito da educacdo.

Assim, seis foram as obras educacionais selecionadas, apresentadas a
seguir.

Conversas com quem gosta de ensinar
de Rubem Alves.

Conversas com um jovem professor
de Leandro Karnal.

Em defesa da escola: uma questao publica
de Jan Masschelein e Maarten Simons.

Entre o passado e o futuro
de Hannah Arendt.

O cuidado necessario: na vida, na saidde, na educacio,

na ecologia e na espiritualidade
de Leonardo Boff.

Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a

pratica educativa
de Paulo Freire.

E a partir deste conjunto de obras, de ampla circulacdo nos espacos de
exercicio da docéncia, que esta tese busca identificar os discursos sobre o par
docéncia e amor, descrever e analisar a(s) subjefividade(s) docente(s)

produzidas a partir destes discursos.
5.1 OBRAS EDUCACIONAIS ANALISADAS NA TESE: MARCAS HISTORICAS

Dentre as seis obras selecionadas, quatro sGdo de autores brasileiros e
duas sdo de autores europeus — uma escrita por uma autora alema e a outra,
por dois autores belgas. A obra mais anfiga publicada € da segunda metade
do século XX, de 1961, e as obras mais recentes sdo da segunda década do
século XXI, de 2012. Os autores e a autora sdo de diferentes dreas de
formacdo, como filosofia, teologia e histéria, e todos, de alguma forma,

exerceram a docéncia e a pesquisa em suas trajetorias profissionais.



98

Nenhuma das obras selecionadas tem o tema do amor como assunto
principal e, algumas, fambém ndo abordam a docéncia e/ou a educacdo
como assunto prioritdrio. As seis obras, no entanto, se fornaram importantes
para a formacdo inicial e atuacdo profissional de professores e professoras
pelo uso que o proprio campo da Educacdo fez ou tem feito das producoes
e dos pensamentos dos autores e da autora. A seguir, cada uma das seis obras
é apresentada com maior detalhamento, a fim de adentrar no corpus

empirico da pesquisa.

ENTRE O PASSADO E O FUTURO (1961) - HANNAH ARENDT

EE politica

BETWEEN PAST
AND FUTURE

Sa Fuer

hannah arendt

ENTRE O PASSADO
E O FUTURO

Figura 16 - Da esquerda para a direita: capa da primeira edicdo da obra, em inglés, de 1961;
capa da obra na edigdo em portugués, de 2016.

A obra Entre o passado e o futuro foi escrita pela alemd Hannah Arendt.
Publicada originalmente em lingua inglesa, com o titulo “Between past and
future: six exercises in political thought”, no ano de 1961. Revisada em 1968, a
obra é publicada com o acréscimo de mais dois textos, passando a ser
intitulada “Between past and future: eight exercises in political thought”. No
Brasil, a obra encontra-se em sua 8° edicdo, publicada pela editora

Perspectiva. O livro € composto por oito capitulos e tem 348 pdaginas.
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A autora Hannah Arendt nasceu na
Alemanha, em 1906, em uma familia
judaica. Iniciou seus estudos universitarios em

1924, estudando filosofia, teologia

protestante e grego. Em 1928, defendeu sua

Figura 17 - Fotografia de Hannah Arendt, tese de doutorado infitulada “O conceito de
disponivel na internet.

amor em Santo Agostinho”, realizada sob

orientacdo de Karl Jaspers. Contrdria ao novo regime alemdo, Arendt deixa

seu pais no ano de 1933, indo para a Franca. Em 1941, apds a ocupacdo da

Franca pelos alemades, Arendt foge para os Estados Unidos, onde torna-se

cidadd americana, atua como professora e elabora o conjunto de sua obra,

dedicando-se a filosofia e a teoria politica a partir de temas como autoridade,

liberdade, violéncia, entre outros. Permanece nos Estados Unidos até seu
falecimento, em 19752,

No livro Enfre o passado e o futuro, analisado nesta tese, Arendt traca
seu pensamento acerca da politica do século XX, a partir de temas como
tradicdo, histéria, autoridade, liberdade, educacdo, cultura politica e o
humano. A obra € organizada a partir de ensaios, alguns mais conhecidos
como os textos “Que é autoridade?”, “Que € liberdade?” e “A crise na
Educacdo”. Trata-se de uma obra profundamente marcada pelos
acontecimentos do século XX, especialmente a Segunda Guerra Mundial
(1939-1945), cujos efeitos sdo fundamentos para a andlise e critica de Arendt
NAo apenas nesta obra, mas no conjunto de seu pensamento.

Apesar de a obra como um todo fazer parte do material empirico desta
tese, o ensaio “A crise na educacdo” serd analisado de forma prioritdria. Neste
ensaio, Hannah Arendt faz uma andlise da educacdo na “América”,
referindo-se aos Estados Unidos da América, pais do qual tornou-se cidadad.

Neste texto, Arendt se opde a compreensdo de educacdo, advinda de

29 As informacdes acerca da vida de Hannah Arendt foram retiradas do site que concentra
os estudos brasileiros sobre a pensadora alema: http://estudoshannaharendt.com.br.
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Rousseau, como um instrumento da politica e da politica como forma de
educacdo. Para a autora, a politica é feita por adultos, que ja sdo educados.

A concepcdo de natalidade, de Arendt, afravessa todo o ensaio e a
prépria compreensdo de educacdo da autora. Nas palavras de Arendt, a
natalidade diz respeito “[...] ao fato de todos nds virmos ao mundo ao
nascermos e de ser o mundo constantemente renovado mediante o
nascimento.” (ARENDT, 2016, p. 247). No texto, as expressoes geracdo, mundo
antigo, mundo dos adultos, mundo publico, continuidade do mundo,
criancas, jovens e velhos, sdo expressdes importantes para compreender e

analisar a argumentacdo de Hannah Arendt.

CONVERSAS COM QUEM GOSTA DE ENSINAR (1981) - RUBEM ALVES

Rudem Aloes '6’ :
) |
Rubem Alves '\"y".' .
- QUEM GOSTA
CONVERSAS ) = DE ENSINAR
COM QUEM V
GOSTA %
DE ENSINAR \

RUBEM
ALVES

n IS

Figura 18 - Da esquerda para a direita: capa da primeira edigdo da obra Conversas com quem gosta de ensinar,
de 1981; capa da obra relancada em 2000; capa do livro-colet@nea, edicdo especial de 2016.

A obra Conversas com quem gosta de ensinar foi escrita pelo brasileiro
Rubem Alves e publicada pela primeira vez em 1981, pela editora Cortez. O
livro foi relancado em 2000, pela editora Papirus, com novo projeto grdfico. E,
em 2016, em uma edicdo especial, “Para quem gosta de ensinar”’, em que
redne as frés principais obras sobre educacdo de Rubem Alves, intfituladas
“Conversas com quem gosta de ensinar”, “Estorias de quem gosta de ensinar”

e “A alegria de ensinar”.
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O autor da obra Conversas com quem
gosta de ensinar, Rubem Alves, € brasileiro e
nasceu em 1933, no estado de Minas Gerais.

Bacharel em Teologia (1957), pelo Semindrio

Teoldgico Presbiteriano de Campinas. Atuou
Flaure ]Z}szogﬁigé?m?neteﬁﬁte.m hlves como pastor em uma igreja presbiteriana
local, em Minas Gerais. Mestre em Teologia Sacra (1964), pelo The Union
Theological Seminary, em Nova lorque (EUA). Retorna ao Brasil, no inicio do
golpe militar, sendo um dos nomes indiciados. Sai do Brasil, em exilio, em 1965.
Doutor em Filosofia (1968), pelo Semindrio Teolégico de Princeton (EUA).
Retorna ao Brasil em 1968 e inicia sua carreira como professor universitdrio,
tendo lecionado na Faculdade de Filosofia de Rio Claro (1969-1973), no The
Union Theological Seminary (1971) e no Instituto de Filosofia da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp) (1975-1990), onde se aposenta em 1990.
Como escritor, lancou seus primeiros livros na década de 1980, conhecidos
pela linguagem que se afastava de uma escrita académica convencional.
Rubem Alves faleceu em 2014,

A obra Conversas com quem gosta de ensinar, analisada nesta tese,
reune seis crénicas sobre educacdo, escritas pelo tedlogo, pesquisador e
professor Rubem Alves. Na obra, o autor, que segue seu estilo de escrita [...]
longe da seriedade académica” (ALVES, 2016, p. 9), como ele mesmo diz,
trata em seus textos sobre o processo de educar, sobre professores/as e
educadores/as, sobre ideologia na educacdo, dentre outros temas.

Neste livro, Alves apresenta uma compreensdo de “educador” e de
“professor” fundamental para o seu pensamento sobre a docéncia, o ensino
e a educacdo. As marcas de sua formacdo teoldgica e filosdfica sdo
evidenciadas em seu modo de pensar a docéncia, na medida em que Alves

arficula educacdo e educadores/as a vocacdo e ao amor.

30 As informacodes acerca da vida de Rubem Alves foram retiradas do site do instituto do
escritor: https://institutorubemalves.org.br/.
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PEDAGOGIA DA AUTONOMIA: SABERES NECESSARIOS A PRATICA EDUCATIVA
(1996) - PAULO FREIRE

PEDAGOGIA DA
AUTONOMIA

PEDAGOGIA DA
AUTONOMIA

Figura 20 - Da esquerda para a direita: capa da edi¢cdo especial da obra Pedagogia da autonomia: saberes
necessdrios a prdtica educativa, em comemoracdo & impressdo e d venda de um milhdo de exemplares; capa da
obra, com novo projeto grdfico, de 2013; capa do livro em sua 61° edicdo, de 2019.

A obra Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica
educativa foi escrita pelo brasileiro Paulo Freire. Esta & a Ultima obra escrita e
publicada por Freire, no ano de 1996, pela editora Paz e Terra. O livro,
atualmente, estd emsua 61° edicdo, € composto por frés capitulos e, na Ultima
edicdo, possui 143 pdginas.

Paulo Freire € brasileiro, nascido em
1921 no estado de Pernambuco. Bacharel

em Direito pela Faculdade de Direito de

Recife, Paulo Freire nGdo chegou a exercer o

oficio. Em 1947, comecou a trabalhar no

Figura 21 - Fotografia de Paulo Freire,
disponivel na internet.

Servico Social da IndUstria (SESI), tendo sido
nomeado diretor do Departamento de Educacdo e Cultura. Neste espaco,
Freire iniciou o trabalho com a alfabetizacdo de jovens e de adultos.
Doutorou-se em Histéria e Filosofia da Educacdo em 1959, pela Escola de Belas
Artes, da Universidade de Recife, onde também passou a atuar como
professor universitdrio. Nesta universidade, desenvolveu seu método de

alfabetizacdo de jovens e adultos, a partir do qual pdde participar ativamente
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do processo de alfabetizacdo em nivel nacional. Com o golpe militar de 1964,
Paulo Freire ficou 70 dias preso e foi exilado, retornando ao Brasil somente em
1980. Durante seu exilio, Freire lecionou na Universidade de Harvard, a partir
do ano de 1969. Ao retornar para o Brasil, em 1980, Paulo Freire tornou-se
professor da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e da
Universidade de Campinas (Unicamp). Foi secretdrio de educacdo do
municipio de Sdo Paulo (1988-1991), e Mdrio Sérgio Cortella, seu assessor,
assumiu o cargo no periodo restante da gestdo da prefeita Luiza Erundina.
Paulo Freire faleceu em maio de 1997. Desde 2012, Paulo Freire € considerado
o Patrono da Educacdo Brasileira, conforme a Lei 12.612/123.

Paulo Freire, no livro Pedagogia da autonomia, retoma e aprofunda
suas reflexdes acerca da prdtica docente. Nos trés capitulos que compdem a
obra, Freire aborda de forma central a acdo de ensinar, arficulando-a com
temas como rigor, ética, estética, conhecimento, liberdade, entre outros. Nas
palavras do autor, “[...] a questdo da formacdo docente ao lado da reflexdo
sobre a prdtica educativo-progressista em favor da autonomia do ser dos
educandos & a temdatica central.” (FREIRE, 2019, p. 15).

A concepcdo de ética universal do ser humano, de Freire, atravessa
todo o livro e é fundamental para a compreensdo de sua argumentacdo em
torno da docéncia, do ensino e da autonomia do educando. Para Paulo
Freire, professores e professoras tem uma responsabilidade ética no exercicio
da profissdo, sendo a ética uma “[...] marca da natureza humana, enquanto
algo absolutamente indispensdvel a convivéncia humana.” (FREIRE, 2019, p.
19).

Ao longo de todo o texto, Freire aborda a docéncia e o ensino de forma
central, articulando-o a responsabilidade ética, a discéncia e d autonomia

discente, aos saberes necessdrios para a pratica educativa. O ensino, para

31 As informacdes acerca da vida de Paulo Freire foram retiradas de artigo disponivel no site
Brasil Escola: https://brasilescola.uol.com.br/biografia/paulo-
freire.htm#:~:text=Paulo%20Freire %20%C3%A9%200%20Patrono,educador%2C%20escritor%20
e%20fiI%C3%B3sofo%20pernambucano.
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Freire, envolve expressdoes como respeito, criticidade, aceitacdo do novo,

competéncia profissional, bom-senso, esperanca, didlogo.

O CUIDADO NECESSARIO: NA VIDA, NA SAUDE, NA EDUCACAO, NA
ECOLOGIA, NA ETICA E NA ESPIRITUALIDADE (2012) - LEONARDO BOFF

b

O CUIDADO
NECESSARIO

e

Figura 22 - Capa do livro O cuidado necessdrio: na vida, na saude,
na educacdo, na ecologia, na ética e na espiritualidade.

A obra O cuidado necessdrio: na vida, na saude, na educacdo, na
ecologia, na ética e na espiritualidade foi escrita pelo brasileiro Leonardo Boff
e publicada pela primeira vez em 2012, pela editora Vozes. Atualmente, o livro
encontra-se em sua 2% edicdo, pela mesma editora. A obra contém onze
capitulos e 296 paginas.

- Leonardo Boff & brasileiro, nascido em
1938, em Santa Catarina. Bacharel em
Filosofia (1961) e em Teologia (1965).
Ingressou na Ordem dos Frades Menores

(franciscanos) em 1959, renunciando as suas

Figura 23 - Fotografia de Leonardo Boff, atividoades de padre em 1992. Doutor em
disponivel na internet.

Teologia e Filosofia (1970), pela Ludwig-

Maximilians-Universitdt MUnchen, na Alemanha. Atuou como professor de

Teologia no Instituto Teoldgico Franciscano de Petrépolis, no Rio de Janeiro.

Em 1993, tornou-se professor de Efica, Filosofia da Religido e Ecologia na

Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Boff foi fundamental para a
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consolidacdo da Teologia da Libertacdo no Brasil, e € referéncia nacional em
temas como ética, ecologia e espiritualidades2.

No livro O cuidado necessario, Leonardo Boff dd continuvidade & sua
obra anterior, Saber cuidar. Partindo do conceito de cuidado, construido em
profundidade no livro Saber cuidar (2014), Boff propde o cuidado como
atitude e como ética em sua obra O cuidado necessdrio. O fio condutor da
obra é o cuidado na vida e na histéria da humanidade e da Terra.

Com a marca da espiritualidade, caracteristica do autor e de sua
trajetdria pelo campo da Teologia, Boff provoca a pensar sobre a importéncia
do cuidado para a vida, compreendendo o cuidado como algo prépria da
humanidade e, portanto, presente nas acdes de mulheres e de homens. Na
obra O cuidado necessdrio, Leonardo Boff afirma que o cuidado enquanto
paradigma, deve perpassar a educacdo e seus métodos pedagdgicos, na
medida em que “[...] o cuidado nos faz seres verdadeiramente éticos que
assumem responsabilidades pelo bem-viver humano e ambiental, soliddrio
com as geracoes de nossos filhos e netos que também tém direito de herdar

um mundo no qual valha a pena viver.” (BOFF, 2013, p. 264).

EM DEFESA DA ESCOLA: UMA QUESTAO PUBLICA (2012) - JAN MASSCHELEIN E
MAARTEN SIMONS

Apologie
van de school

Figura 24 - Da esquerda para a direita: capa da publicacdo original da obra Em defesa da escola: uma questéo
publica, em holandés, de 2012; capa da obra na versdo em lingua inglesa, de 2013; capa da obra na versdo em
lingua portuguesa.

32 As informacdes acerca da vida de Leonardo Boff foram retiradas do site do proprio escritor:
https://leonardoboff.org.
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O livro Em defesa da escola: uma questdo publica, foi escrito pelos
autores belgas Jan Masschelein e Maarten Simons, e publicado originalmente
no ano de 2012, em holandés. No ano de 2013, foi feita a traducdo e
publicacdo para a lingua inglesa, sob o titulo “In defence of the school: a
public issue”, disponivel para acesso gratuito em formato digital no site da
Katholieke Universiteit Leuven, em que os escritores do livro atuam como
professores. No mesmo ano, o livro foi publicado em portugués, pela editora
Auténtica. O livro em portugués estd em sua segunda edicdo, é organizado
em cinco capitulos, ao longo de 174 pdaginas.

Jan Masschelein € professor de
Filosofia da Educacdo na Katholieke
Universiteit Leuven, na Bélgica. E diretor

do Laboratdério para a Educacdo e a

Sociedade e coordena o grupo de

Figura 25 - Fotografia de Jan Masschelein esfudos EdUCOQOO' Culfura e
(esquerda) e Maarten Simons (direita), disponivel . . .
na intemet. Sociedade, na mesma universidade.

Maarten Simons € professor na Katholieke Universiteit Leuven, na Bélgica.
Membro do Laboratério para a Educacdo e a Sociedade e do grupo de
estudos Educacdo, Cultura e Sociedade, na mesma universidadess,

No livro Em defesa da escola, Masschelein e Simons tem a escola e a
sua defesa, como tema central. Vinculados ao campo da Filosofia da
Educacdo, os autores constroem sua argumentacdo de defesa da escola a
partir da palavra grega skholé, compreendida por eles como “[...] tempo livre
para o estudo e a pratica.” (MASCHEILEIN; SIMONS, 2015, p. 9).

Masschelein e Simons buscam mostrar como, na contemporaneidade,
a escola é alvo de lutas e de disputas. Para além disso, os autores se dedicam
a consfruir um posicionamento em defesa da escola a partir da sua
reinvencdo. Nas suas proprias palavras, “[...] reinventar a escola se resume a

encontrar formas concretas no mundo de hoje para fornecer ‘tempo livre’ e

33 As informacodes acerca da vida de Jan Masschelein e de Maarten Simons sdo restritas e
foram retiradas do site da universidade Katholieke Universiteit Leuven em que atuam, bem
como do préprio livro, que traz uma breve apresentacdo dos autores.
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para reunir os jovens em torno de uma ‘coisa’ comum, isto &, algo que
aparece no mundo que seja disponibilizado para uma nova geracdo.”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 11).

CONVERSAS COM UM JOVEM PROFESSOR (2012) - LEANDRO KARNAL

LEANDRO KARNAL

CONVERSAS
COM UM
JOVEM PROFESSOR 4

Figura 26 - Capa do livro Conversas com um jovem professor.

A obra Conversas com um jovem professor foi escrita pelo brasileiro
Leandro Karnal. Sua publicacado foi feita pela editora Contexto, no ano de
2012 e o livro estd em sua primeira edicdo. O livro tem 144 pdaginas e estd
organizado em onze capitulos.

Leandro Karnal, autor da obra
Conversas com um jovem professor, €
brasileiro, nascido no ano de 1963, no estado
do Rio Grande do Sul. Karnal é graduado em

Histéria (1985), pela Universidade do Vale do

Rio dos Sinos e doutor em Histéria Social

Figura 27 - Fotografia de Leandro Karnal, (1994), pela Universidade de Sdo Paulo.
disponivel na internet. R .

Atualmente exerce a docéncia como

professor universitario na Universidade Estadual de Campinas, em Sdo Paulos4.,

Karnal &, ainda, um professor pesquisador atuante no pais em espacos ndo

34 As informacdes acerca da vida de Leandro Karnal foram retiradas do curriculo do autor na
Plataforma Lattes: http://lattes.cnpq.br/.
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académicos, como comentarista em telejornal, escritor de artigos de opinido
em revistas e jornais digitais, entre outros espacos.

No livro, Leandro Karnal aborda temas relacionados ao exercicio da
profissdo docente no cotidiano escolar, de forma simples e diddtica. O autor,
a partir de seus trinta anos de magistério como professor na educacdo bdsica
€ No ensino superior, escreve sobre a aula, sua preparacdo e sua conducdo;
sobre a relacdo com familias, colegas e superiores; sobre a prova,
preparacdo, aplicacdo e correcdo; entre outros.

Nas “conversas” que Karnal procura estabelecer com professores e
professoras, leitores/as de seu livro, hd um argumento fundamental. Para o
autor, o exercicio da docéncia, enquanto profissdo, exige conhecimento e
competéncia. A expressdo “bom professor” estd presente ao longo da obra,
como algo que o préprio autor busca em sua atuacdo. Para Karnal, hd uma
diferenca entre um bom professor e um professor que d&d uma boa aula. O
que os diferencia, conforme o autor, “[...] € a capacidade de olhar para seu

aluno e se sentir junto com ele.” (KARNAL, 2020, p. 23).



(e encas

Sempre gostei de escrever, textos, poesias, poemas. Durante o Ensino Fundamental nunca
enfrentei grandes dificuldades na escrita, e até sentia muito prazer no exercicio. Foi no
Ensino Médio que, diante da necessidade de escrever textos em um periodo de 50 minutos
de aula, me deparei com a questao tempo de aula x tempo individual.

No Ensino Médio tive aulas de Lingua Portuguesa e aulas de Redac¢ao, organizadas no
curriculo uma separada da outra. A professora de Lingua Portuguesa, no entanto, era
também a professora de Redacao.

Lembro-me que ela, a professora, ensinava muito bem e era muito exigente. Muitos eram os
sentimentos em relagdo a ela e sua matéria, entre meus/minhas colegas.

Nas aulas de Lingua Portuguesa eu, particularmente, amava “dissecar” as frases, ler o livro
de gramatica, analisar cada componente de um texto. Em geral eram aulas longas e
cansativas, por conta do “peso” da matéria estudada.

Nas aulas de Redacdo nos dedicavamos a escrita exclusiva de textos, principalmente os
dissertativos-argumentativos. Em algumas aulas analisavamos textos e géneros textuais, em
outras escreviamos a partir de temas escolhidos previamente pela professora, e em outras
corrigiamos nossos textos. E foi na Redagdo que enfrentei mais desafios.

Nas aulas em que escreviamos os textos, tinhamos o tempo da aula (periodo de 50 minutos)
para fazé-lo. Apesar de gostar de escrever e de ter certa facilidade no uso da lingua escrita,
eu enfrentava muita dificuldade em produzir no tempo de aula disponivel. Iniciava o texto,
tragava um argumento, riscava tudo o que foi escrito, recomegava, mudava o argumento e la
se ia o tempo, sem eu ter feito grandes coisas.

A professora, felizmente, prestava muita atencdo. Ao perceber a recorréncia de minha
entrega “incompleta” das redacoes, criou a possibilidade de que, por um tempo, eu iniciasse
a escrita em aula e finalizasse em casa.

Tal atencao dada pela professora a matéria e a mim como estudante, me marcaram
profundamente e possibilitaram que a escrita seguisse sendo possivel e potente em minha
vida.

%M mma Zamgm‘Ln.m Q. .r]’;ta—lulu-lum[zo. eicals para o rz,e,ln Qe tese. 2019
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6 A DOCENCIA E O AMOR NO INTERIOR DAS OBRAS EDUCACIONAIS

A producdo de conhecimento acerca do par docéncia e amor,
descrita no segundo capitulo desta tese, € ampla e potente. No conjunto de
pesquisas que abordam o par, é notdvel a proliferacdo de sentidos acerca do
amor, e acerca da docéncia. As pesquisas que, de alguma forma, assumem
o0 amor como objeto de investigacdo, indicam que as possibilidades de
conceituar o amor demandam certo “retorno” a cultura grega, a cultura
greco-romana e ao cristianismo em seus primoérdios. As pesquisas também
indicam que as ciéncias modernas, em especial, a vertente psicanalitica no
campo da psicologia, atravessam e constituem o que hoje pode ser dito e
pensado sobre amor, na sua relacdo com a docéncia. Outro aspecto
apontado em algumas das pesquisas sdo as condicdes contempordneas de
vida e de trabalho, em que também o amor, as emocgdes e a inteligéncia sdo
tornadas “produtivas” em um contexto capitalista.

Os conceitos e senfidos, em especial, de amor, presentes nesta
producdo de conhecimento, constituem o ponto de partida de construcdo
da presente tese, incluindo as andlises que serdo apresentadas a seguir. NGo
hd, aqui, arealizacdo de uma opcdo de concepcdo de amor: a tese procura
tratar o amor de forma aberta e plural. Amor romdantico, amor mundi, amor
fati, amor eros, amor filia, amor doacdo, € outros nomes que podem ser dados,
sdo considerados formas de amor nesta tese, sem a atribuicdo, a priori, de
uma forma mais desejdvel de ser “encontrada” e de ser mobilizada na relacdo
com a docéncia, do que outra.

A concepcdo de docéncia, de outro modo, tem um ponto de partida
explicito, j&d desenvolvido no terceiro capitulo da pesquisa. A docéncia, aqui,
parte da compreensdo de que o conceito estd para o professor e para a
professora, e o lugar e a funcdo que estes tém na conducdo de processos
educativos.

As opcdes feitas acerca do objeto de pesquisa, o par docéncia e amor,
tratfando o amor de forma aberta e plural e fendo um ponto de partida

especifico para a docéncia, sdo fundamentais para o processo de andlise dos
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discursos sobre docéncia e sobre amor mobilizados nas seis obras
educacionais que compdem o corpus empirico da tese. Na presente
pesquisa, € a docéncia que conduz o par docéncia e amor, € o amor é
analisado na relacdo com a docéncia.

O texto-testemunho Sobre atencdo, que antecede este capitulo
analitico, mobiliza, de outro modo, as opcdes acerca de docéncia e de amor
feitas na pesquisa. A memadria narrada é da relacdo entre uma aluna, no
ensino médio, e sua professora de lingua portuguesa. A descricdo da
docéncia da professora, feita pela aluna, € uma descricdo da relacdo,
relacdo entre a professora e a matéria, relacdo entre a aluna e a matériq,
relacdo entre a professora e a aluna, entre a aluna, a matéria e a professora.

No relato, partindo da concepcdo de docéncia assumida nesta tese, €
possivel perceber a presenca do rigor, do conhecimento especifico, da
responsabilidade. Ndo € um relato sobre a aprendizagem da aluna, mas um
relato da relacdo possivel de ser estabelecida, da aluna com a matéria, a
partir da condugcdo da professora de lingua portuguesa.

Do mesmo modo, tomando o amor de forma aberta, o relato parece
indicar certo amor presente na conducdo da professora e na relacdo entre
esta, a matéria e sua aluna. O amor € materializado, neste texto-testemunho,
pela atencdo, expressdo usada pela aluna para relatar o movimento da
professora na sua direcdo e as marcas decorrentes da conducdo.

Este modo de olhar para o texto-testemunho, apresentado acima,
indica, também, o movimento analitico de identificacdo dos discursos sobre
docéncia e sobre amor, mobilizados nas obras educacionais que compdem
O corpus empirico desta pesquisa.

A andlise das seis obras educacionais, a partir da ferramenta de
discurso, na perspectiva foucaultiana, permitiu identificar trés discursos sobre
docéncia e sobre amor. Os discursos identificados sdo nomeados, neste
capitulo analitico, como: feoldgico, filosofico e pedagdgico. Tal nomeacdo
permite certa organizacdo das andlises e da propria pesquisa, e acontece
devido as regularidades identificadas no interior dos discursos, conferindo-lhes

uma rede conceitual propria. (FISCHER, 2020).
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Em uma primeira leitura, seria possivel afirmar que algumas das obras, e
seus autores e autora, representam o proprio discurso teoldgico, filoséfico e
pedagodgico. Outras obras, no entanto, ndo parecem ‘“se encaixar” na
representacdo “legitima” de um ou de outro discurso. As andlises, porém,
procuram rasurar tais impressdes, atentando para os enunciados mobilizados
Nno interior dos discursos e 0s seus usos, entendendo que “[...] as ‘coisas ditas’,
portanto, sdo radicalmente amarradas as dindmicas de poder e saber de seu
tempo.” (FISCHER, 2020, p. 79).

Detalhados a seguir, os discursos teologico, filosofico e pedagodgico
criam condicoes de possibilidade para que professores e professoras ocupem
determinadas posicoes na relacdo com a docéncia e com o amor. a
condicdo humana, na relacdo com o amor cuidado; a condicdo educativa,
na relacdo com a responsabilidade; e, a condicdo pedagdgica, na relacdo
com o amor pedagdgico. A articulagcdo entre docéncia e amor, no interior
dos discursos e as posicoes docentes decorrentes dos discursos, produz uma

subjetividade que serd nomeada de docéncia amorosa.

6.1 DISCURSO TEOLOGICO: CONDICAO HUMANA E AMOR CUIDADO

O discurso teologico estd presente em algumas das obras educacionais
analisadas nesta tese. Enquanto discurso, a teologia parece criar condicoes
para a construcdo de certos modos de compreender o “ser” e a “existéncia
humana”, que, enquanto discussdoes mais amplas, estabelecem a plataforma
que ancora modos de pensar sobre educacdo, sobre docéncia e sobre amor.

O discurso teoldgico se faz presente, em especial, nas obras de
Leonardo Boff, Paulo Freire e Rubem Alves, analisadas nesta tese. Uma
teologia latina, preocupada com a libertacdo do ser humano e da natureza,
bem como com seus cuidados, marcada pela chamada Teologia da

Libertacdoss, atravessa as obras dos trés autores.

35 A Teologia da Libertacdo € uma corrente teoldgica latino-americana criada entre o final
da década de 1960 e inicio da década de 1970. O tedlogo peruano Gustavo Gutiérrez,
considerado o pai desta corrente teoldgica, em 1969, publicou o livro “Una teologia de la
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Leonardo Boff conceitua a nocdo de cuidado a partir de um modo de
ver a vida que é teoldgico, que pensa a existéncia humana para além de si
mesma, tfranscendente ao proprio humano. Para Boff, “ser espiritual”’, como

dimensdo de nossa humanidade,

[...] € despertar a dimensdo mais profunda que estd em nds, que nos
torna sensiveis a solidariedade, a cooperacdo, & compaixdo, d
fraternidade universal, & justica para com todos, & veneracdo e ao

amor incondicional. (BOFF, 2013, p. 13).
Critico dos modos como a humanidade habita a Terra — “Casa Comum
e Mde Gaia”, como Boff se refere & morada terrena — e os efeitos desta
habitacdo para o presente e para o futuro da Terra e das proximas geracoes,
Boff propde duas categorias como eixo estruturante da relacdo com a
natureza. A categoria da sustentabilidade, como substantivo que organiza as
relacoes com a natureza, com a vida e com a Terrass (BOFF, 2013), e a
categoria do cuidado, como arte e “paradigma novo de relacionamento
para com a natureza, para com a Terra e para com os seres humanos'. (BOFF,

2013, p. 21). Assim,

[...] se a sustentabilidade representa o lado objefivo, ambiental,
econdmico e social da gestdo dos bens naturais e de sua distribuicdo,
o cuidado denota seu lado subjetivo, as atitudes, os valores éticos e
espirifuais que acompanham todo esse processo, sem 0s quais d
prépria sustentabilidade ndo se realiza adequadamente. (BOFF, 2013,

p. 21).
A expressdo “cuidado necessdrio”, presente no titulo da obra analisada,
estd vinculada a compreensdo de “ser” localizada no interior do discurso

teoldgico. Para Leonardo Boff, o cuidado € uma dimensdo necessdria a

liberacion™. Em reportagem acerca de Gustavo Gutiérrez, publicada no Instituto Humanitas
(IHU), compreende-se que a Teologia da Libertacdo “se situa em frés niveis que se cruzam. O
nivel econdmico: é preciso combater as causas das situacdes injustas. O nivel do ser humano:
ndo basta mudar as estruturas, € preciso mudar o ser humano. O nivel mais profundo, teologal:
é preciso se libertar do pecado, que é a recusa de amar a Deus e ao proximo”. Fonte:
http://www.ihu.unisinos.br/nofticias/508171-gustavo-gutierrez-o-pai-da-teologia-da-
libertacao.

36 Sustentabilidade, para Leonardo Boff (2013, p. 20), “[...] significa o uso racional dos recursos
escassos da Terra, sem prejuizo do capital natural, mantido em condicdes de sua reproducdo
e de sua coevolucdo, considerando ainda as geracoes futuras que também tém direito a um
planeta habitdvel.”
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existéncia humana, em seu aspecto pessoal e individual, e em seu aspecto

social e coletivo. Nas palavras do autor, o cuidado

[...] representa uma relacdo amorosa, respeitosa e ndo agressiva para
com a realidade e, porisso, ndo destrutiva. Ela pressupde que os seres
humanos sdo parte da natureza e membros da comunidade bidtica e
cdsmica com a responsabilidade de protegé-la, regenerd-la e dela
cuidar. (BOFF, 2013, p. 20-21).

Dessa forma, Boff vincula o cuidado auma “[...] natureza do ser humano

no mundo e na histéria” (BOFF, 2013, p. 27), em que o cuidado

[...] € a precondicdo necessdria para que algo possa existir e subsistir;
é a disposicdo antecipada de toda a prdtica e de toda a acdo. Sem
ele, as coisas ndo irompem para a existéncia, como a légica do
universo comprova; a pratica deixa de ser construtiva e expressdo da
liberdade para ser apenas atos inconsistentes e atabalhoados. (BOFF,
2013, p. 64).

No discurso teoldgico, o amor se materializa no ato e nas acdes de
cuidado. Para Boff, “[...] o cuidado é uma forma de amor, e o amor € uma
concretizacdo do cuidado essencial.” (BOFF, 2013, p. 64).

O discurso feoldgico mobiliza enunciados acerca da existéncia humana
e sua razdo de ser, manifestas em expressdes como nafureza, existéncia,
esséncia, efica, vocacdo, chamado, consciéncia, unidade, dentre outras. A
unidade e a esséncia do ser, neste discurso, dizem respeito a uma vinculacdo

da humanidade a algo externo a si, podendo ser o outro, a natureza e Deus.

O que querem, finalmente, os seres humanose O que os faz felizese
Querem fer garantida a vida; quando doentes, poderem ser tratados;
viverem de seu trabalho honesto; cuidarem com amor e carinho de
seus filhos; oferecer-lhes uma educacdo que os introduza nos
caminhos da vida; gozarem da generosidade, dos frutos da tferra;
terem, quando idosos, existéncia digna e protegida. Querem ser
singelamente felizes e estar em harmonia com outros seres humanos,
com a natureza e com a dimensdo mais transcendente da existéncia,
quer dizer, com Deus, que lhes dd uma promessa de vida para além
da vida. (BOFF, 2013, p. 108).

Na verdade, ndo sabemos quem somos. Ou melhor, na esteira do
grande romancista brasileiro Guimardes Rosa eu diria: desconfiamos
de alguma coisa na medida em que vivemos e pelas emergéncias —
os fatos que vao nos acontecendo diufurnamente — que irompem
em nossa vida, vindas de todos os lados, e, em Ultimo termo, daquela
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Energia de fundo que tudo sustenta e dirige. Em um somos muitos.
(BOFF, 2013, p. 138).

O discurso teoldgico parece mobilizar uma compreensdo de
humanidade e de existéncia “plena” e “integral”, cujo sentido inicia e termina

fora dela mesma, de modo “transcendente”.

O ser humano € fundamentalmente corpo. Corpo vivo, e ndo um
caddver, uma realidade bio-psico-energético-cultural dotada de um
sistema perceptivo, cognitivo, afetivo, valorativo, informacional e
espirifual. (BOFF, 2013, p. 158).

A corporalidade € uma dimensdo da subjetividade humana. Nunca
enconframos um corpo que ndo seja vivo e aberto a todo fipo de
relacdo para dentro e para fora dele. Da mesma forma, nunca
enconframos um espirito puro, mas sempre, em todo lugar, um espirito
encarnado. Pertence ao espirito sua corporalidade e, com isso, sua
permanente relagcdo com tfodas as coisas. Como homem-corpo
emergimos qual né de relacdes universais, a partir de nosso estar-no-
mundo-com-os-outros. (BOFF, 2013, p. 158).

Este estar-no-mundo ndo é acidental, mas essencial. Em sua
totalidade o ser humano é corporal como em sua totalidade é
espiritual. Somos um corpo espiritualizado como somos também um
espirito corporizado. Essa unidade complexa do ser humano ndo pode
ser esquecida quando nos referimos ao ser humano. (BOFF, 2013,
p. 158-159).

O homem-corpo possui interioridade e subjetfividade. Ele, em sua
totalidade, € um ser de interioridade (vida psiquica e mental), urdida
de emocdes, sentimentos, paixdes, sonhos e utopias. (BOFF, 2013,

p.171).

O que é o homem-espiito humano?2 E aquele momento da
consciéncia em que ele se dd conta de si mesmo, sente-se inserido
num todo maior e se abre ao Infinito. O espirito é o dpice da
autoconsciéncia. (BOFF, 2013, p. 187).

Qual é a singularidade do espirito? Reside em sua capacidade de
criar unidade, de fazer uma sintese das informacdes e formar um
quadro coerente; é a capacidade de discernir nas partes do Todo e
o Todo nas partes; pois compreende que hd um fio condutor, um elo
gue une e reune todas as coisas. Estas ndo estdo jogadas
arbitrariamente, mas se articulam em ordens e das mais diferentes
formas. (BOFF, 2013, p. 187).

E no interior deste discurso teoldgico que a dimensdo do cuidado
necessario & forjada. E este discurso fornece certa estrutura que permite

compreender o cuidado em sua ambivaléncia, e a docéncia em sua

“tfranscendéncia”.
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Paulo Freire, na obra Pedagogia da autonomia, analisada nesta tese,
procura partir de uma compreensdo de ser humano e de ética, para construir
o argumento da autonomia docente e da autonomia discente. Freire
mobiliza, ao longo de todo o texto, a concepcdo de ética universal do ser
humano, “[..] engquanto marca da natureza humana, enqguanto algo
absolutamente indispensdavel d convivéncia humana.” (FREIRE, 2019, p. 19).

O discurso teoldégico em Freire permanecerd restrito d humanidade
engquanto existéncia e convivéncia de homens e de mulheres no mundo,
diferentemente de Boff, cujo discurso se amplia para as relacdées com a
nafureza e a Terra. Por outro lado, a marca histéria e social do discurso

teoldgico acerca do ser também € mobilizada no pensamento de Freire:

[...] na verdade, falo da ética universal do ser humano da mesma
forma como falo de sua vocacdo ontoldgica para o Ser Mais, como
falo de sua natureza constituindo-se social e historicamente ndo como
um a priori da histéria. A natureza que a ontologia cuida se gesta
socialmente na histéria. E uma natureza em processo de estar sendo
com algumas com conotacdes fundamentais sem as quais ndo teria
sido possivel reconhecer a prépria presenca humana no mundo como
algo original e singular. Quer dizer, mais do que um ser no mundo, o ser
humano se tornou uma presenca no mundo, com 0 mundo € com oS
outros. (FREIRE, 2019, p. 19-20).

A consciéncia de si no mundo, enquanto dimensdo espirifual, €

nomeada como presenca por Freire, uma

[...] presenca que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que
intervém, que transforma, que fala do que faz, mas também do que
sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que
rompe. E € no dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da
ruptura, da opcdo, que se instaura a necessidade da ética e se impoe
a responsabilidade. (FREIRE, 2019, p. 20).

Se a existéncia humana € uma presenca, que fem consciéncia de si e
pensa sobre si, nGo € possivel fratar o ser humano como objeto. Disso, decorre

a compreensdo de formacdo para Paulo Freire na obra analisada, de modo

que

[...] mulheres e homens, seres histdricos-sociais, nos tornamos capazes
de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de
romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos. S& somos porque
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estamos sendo. Estar sendo € a condicdo, entre nds, para ser. Ndo é
possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais
fora dela. Estar longe ou, pior, fora da ética, entre nds, mulheres e
homens, € uma transgressdo. (FREIRE, 2019, p. 34).

A formacdo, em Freire, parte de uma compreensdo de natureza
humana e de respeito a essa natureza. Quando tal natureza é corrompida e
desrespeitada, faz-se necessdrio libertd-la, para que a existéncia humana seja
possivel em sua dignidade radical, pois “[...] o respeito d autonomia e a
dignidade de cada um € um imperativo ético e ndo um favor que podemos
ou ndo conceder uns aos outros.” (FREIRE, 2019, p. 58).

AqQui, o cuidado, como forma de amor, se faz cuidado necessario, na
medida em que este “[...] ndo se esgota num ato que comeca e acaba em
simesmo”, sendo “[...] uma atitude, fonte permanente de atos, atitude que se
deriva da natureza do ser humano.” (BOFF, 2013, p. 28).

No exercicio da docéncia, o amor cuidado aparece pelo respeito do
professor e da professora por seus/as estudantes, e pela autoridade
constituida a partir do reconhecimento dos/as estudantes de seus/as
professores/as.

Paulo Freire descreve a docéncia contrdria a isso:

[...] o professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu
gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente,
a sua sintaxe e a sua prosddia; o professor que ironiza o aluno, que
minimiza, gue manda gue “ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue
sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime
do cumprimento de seu dever de propor limites d liberdade do aluno,
qgue se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente &
experiéncia formadora do educando, transgrede os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia. E neste sentido que o
professor autoritdrio que, por isso mesmo, afoga a liberdade do
educando, amesquinhando o seu direito de estar sendo curioso e
inquieto, tanto quanto o professor licencioso, rompe com a
radicalidade do ser humano — a de sua inconclusdo assumida em
gue se enraiza a eticidade. (FREIRE, 2019, p. 58-59).

O cuidado, como forma de amor, opera na ambivaléncia. E um
cuidado ético e, portanto, histérico. E um cuidado essencial e, portanto,

biolégico e natural. Trata-se de uma forma de amor que é escolha e
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responsabilidade humana. Trata-se de uma forma de amor que € vocacdo e
chamado, franscendendo a propria existéncia de homens e de mulheres.

A existéncia humana enquanto presenca ética € um enunciado
acionado pelo discurso teoldégico acerca de homens e mulheres, da
habitacdo no mundo e na Terra, e dos modos de viver no espaco € no fempo.
Este discurso, ao tratar sobre o ser, especialmente o ser humanidade, parece
ser mobilizado por um desejo de vida plena, ainda que incompleta.

Aqui, hd um retorno para Leonardo Boff e sua conceituacdo de

cuidado.

O ser humano, para superar as contingéncias da condition humaine,
precisa ser cuidado e, assim, garantir sua humanidade. Ele também
precisa cuidar do outro para se humanizar e, ao exercer sua liberdade,
mostrar as possibilidades que esconde dentro de si e, destarte,
expandir sua humanidade. Nesse jogo dindmico, arriscado e
promissor, passivo e ativo, de ser cuidado e de cuidar, de amar e de
ser amado e também de se preocupar com o outro, é realizada a
trajetdria do ser humano no tempo, no espaco e na histéria. (BOFF,
2013, p. 64-65).

Ao viver o cuidado, o ser humano vai mostrando sua real natureza e
seu modo de ser singular, de habitar esse mundo com os outros rumo
ao Ser. (BOFF, 2013, p. 65).
A vida plena, no discurso feoldgico, tem relacdo com a natureza
humana e a singularidade humana, evidenciada, para Boff, na relacdo de
cuidar e de ser cuidado.

O amor cuidado é definido por Boff pelo ato de amar:

[...] amar é fazer de si mesmo dom qao outro, & entregar-se
incondicionalmente ao outro, € senti-lo dentro, (...), € experimentar o
inferno quando, por qualguer razdo, o amor j&d ndo existe e ndo tem
mais volta. Sem o amor, desaparecem todo o brilho, toda a alegria e
todo o sentido da vida. Perder o amor &, entdo, querer morrer. (BOFF,
2013, p. 193).
Em outras palavras, amar € viver. No discurso teoldgico, o amor cuidado
estd profundamente relacionado com o sentido da vida.
Rubem Alves, no conhecido texto Sobre jequitibds e eucaliptos,
segundo capitulo da obra analisada nesta tese, discorre sobre a diferenca,

por ele entendida, entre educador e professor. A figura do professor, para
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Alves, estd arficulada & dimensdo institucionalizada da docéncia — o
professor € um funciondrio. O educar, por outro lado, € amor, vocacdo,
utopia, paixdo. (ALVES, 2016).

Educadores, onde estardo? Em que covas terdo se escondido?
Professores, h& aos milhares. Mas o professor é profissdo, ndo é algo
gue se define por dentro, por amor. Educador, ao contrdrio, ndo é
profissdo; é vocacdo. E toda vocacdo nasce de um grande amor, de
uma grande esperanca. (ALVES, 2016, p. 14).

Eu diria que os educadores sdo como as velhas drvores. Possuem uma
face, um nome, uma “estéria” a ser contada. Habitam um mundo em
gue o gque vale é arelacdo que os liga aos alunos, sendo que cada
aluno é uma “entidade” sui generis, portador de um nome, também
de uma “estéria”, sofrendo tristezas e alimentando esperancas. E a
educacdo € algo pra acontecer neste espaco invisivel e denso, que
se estabelece a dois. Espaco artesanal. (ALVES, 2016, p. 16).

O educador, pelo menos o ideal que minha imaginacdo constrdi,
habita um mundo em que a interioridade faz uma diferenca, em que
as pessoas se definem por suas visoes, paixdes, esperancas € por seus
horizontes utdpicos. O professor, ao contrdrio, é funciondrio de um
mundo dominado pelo estado e pelas empresas. E uma entidade
gerenciada, administrada segundo a sua exceléncia funcional,
exceléncia essa que € sempre julgada a partir dos interesses do
sistema. Frequentemente o educador € mau funciondrio, porque o
ritmo do mundo do educador ndo segue o ritmo do mundo da
instituicdo. (ALVES, 2016, p. 17-18).

Tal busca pelo educador, proposta por Rubem Alves, mobiliza o

enunciado de uma vida plena no exercicio da docéncia.

Eu me afrevo a dizer que o fantasma que nos assusta e que Nos causa
pesadelos mesmo antes de adormecer, o fantasma que nos faz
contar, apressados, os anos que ainda nos faltam para aposentadoria,
€ a absoluta falta de amor e paixdo, o absoluto enfado das rotinas da
vida do professor. E por mais forca que facamos, ndo descobrimos ai
uma razAo para viver e morrer.

Que amante quereria aposentar o seu corpo depois de vinte e cinco
anos de experiéncias de amore O amor e a paixdo ndo anseiam pela
aposentadoria, porque sado eternamente jovens. (ALVES, 2016, p. 23).

O sentido da vida e da existéncia de um professor, de uma professora,
tem a ver, para Rubem Alves, com o processo artesanal e com o prazer da

criacdo de si e de sua docéncia. Assim, professores/as que ndo teriam

encontrado tal plenitude em sua profissdo, lidam com certa auséncia.
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De um lado, a possibilidade ausente do trabalho como experiéncia
expressiva, ludica, criadora, por meio da qual o trabalhador compde,
como se fosse um artista, o seu préprio mundo. Do outro, a realidade
do tfrabalho, como trabalho forcado, trabalho para outro, trabalho
sem investimento erdético, tfrabalho que se faz ndo pelo prazer que dele
deriva, mas apenas porque, como que deles se ganha, o frabalhador
pode se dar ao luxo de se dedicar um pouco aquilo de que ele gosta,
fora do frabalho. E nesse contexto, e apenas nele, que a
aposentadoria faz senfido, e se apresenta como um ideal de
libertacdo. (ALVES, 2016, p. 23-24).

A aparente dicotomia entre professor e educador € desconstruida por

Rubem Alves, ao afirmar veementemente que

[...] a polaridade entre educadores e professores ndo instaura uma
dicotomia entre duas classes de pessoas, umas inexistentes e heroicas,
outras existentes e vulgares, mas antes uma dialética que nos racha a
todos pelo meio, porque todos somos educadores e professores,
dguias e carneiros, profetas e sacerdotes, reprimidos e repressores.
(ALVES, 2016, p. 21).

Para além da polaridade, a docéncia e o amor podem ser pensados
de forma singular e plural. Tal possibilidade impde a necessidade de atentar
para as singularidades em suas oposicdes € em suas ambivaléncias, e as
pluralidades como o espaco de aproximacdo dessas singularidades e de
coexisténcia das mesmas. O discurso teoldgico, de modo especial, evidencia
a ambivaléncia da arficulacdo entre docéncia e amor.

O amor cuidado, na mesma direcdo da docéncia que é profissdo, e é
paixdo, e € vocacdo, também é ambivalente. A ambivaléncia do cuidado
estd na “razdo instrumental” e na “razdo cordial”, e no “cuidado ético” e no
“cuidado natural ou bioldgico”. (BOFF, 2013).

Para Boff, o cuidado tem a ver com o coracdo e, por isso, € organizado

por uma razdo especifica:

[...] o fendmeno do cuidado demanda um fipo de inteligéncia e de
razdo bem diverso daquele que prevaleceu nos Ultimos séculos em
nossa cultura: o instrumental-analitico-funcional. Esse tfipo de
pensamento representa o uso ufilitarista, que vé a realidade de forg,
como um objeto a ser conhecido e colocado & disposicdo do ser
humano. Portanto, vé antes os meios (uso) do que os fins (o para qué).
O cuidado, ao contrdrio, inscreve-se no mundo dos fins, das
exceléncias e dos valores. A sede de tais realidades ndo é a razdo,
mas o coracdo. E a inteligéncia sensivel e cordial que complementa
arazdo instrumental (...). O pathos, o afeto e a paixdo, mais do que o
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logos, a racionalidade e a ciéncia, ganham centralidade. Isso ndo
significa que a razdo seja dispensada, mas é destronada de sua
predomindncia. Ela é incorporada a &mbito maior no qual ganha
plena valéncia como instauradora de lucidez, de critérios e de limites.
(BOFF, 2013, p. 44-45).

No exercicio do amor cuidado, é preciso que a razdo cordial ganhe
centralidade, pois “[...] se estrutura ao redor do pdthos, do afeto, do
sentimento profundo no sentido da capacidade de afetar e de ser afetado.”
(BOFF, 2013, p. 81). Arazdo instrumental e a razdo cordial, no entanto, devem
coexistir, ainda que ambivalentes, visto que, a razdo cordial ¥[...] nGo se opode
ao logos analitico, mas, antes, completa-o, enriquecendo-o, pois o sujeito que
sente e pensa se descobre sempre imbricado com o objeto sentido e
pensado.” (BOFF, 2013, p. 83-84).

Aproximando-se de uma razdo cordial ou sensivel, Paulo Freire (2019)
aponta para a importdncia das emocodes e da intuicdo para a formacdo
docente. Para Freire, a formacdo de professores e de professoras deve ocorrer
a partir do deslocamento critico do que ele chama de “da curiosidade
ingénua a curiosidade epistemoldgica” e, também, a partir do “[..]
reconhecimento do valor das emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da
intuicdo ou adivinhacdo.” (FREIRE, 2019, p. 46). Apontando para a dimensdo

ética e estética da formacdo, Freire afirma que

[...] conhecer ndo &, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez
em quando, com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta
dulvida, é ndo pararmos satisfeitos cao nivel das intuicdes, mas
submeté-las & andlise metodicamente rigorosa de nossa curiosidade
epistemoldgica. Ndo € possivel também formacdo docente em
diferente a boniteza e a decéncia que estar no mundo, com o mundo
e com os outfros substantivamente exige de nds. Ndo hd prdtica
docente verdadeira que ndo seja ela mesma um ensaio estético e
ético, permita-se-me a repeticdo. (FREIRE, 2019, p. 45-46).

Freire também traz presente a razdo sensivel e a razdo instrumental para

pensar a educacdo.

Como prdatica estritamente humana jamais pude entender a
educacdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que o0s
senfimentos e as emocdes, os desejos, 0s sonhos devessem ser
reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista. Nem tampouco
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jamais compreendi a prdtica educativa como uma experiéncia a que
faltasse o rigor em que se gera a necessdria disciplina intelectual.
(FREIRE, 2019, p. 142).

Por outro lado, a razdo cordial ou sensivel, na perspectiva de Boff, se
aproxima, mas ndo se restringe, a uma perspectiva naturalizada, bioldgica e
generificada de cuidado. Para Boff, o cuidado tem uma dimens&o femininag,
nomeada por ele de anima, que tanto homens quanto mulheres devem ter

“desperta”.

Animus e anima sdo duas forcas origindrias presentes em cada pessoa
(homem e mulher) e que enfram na construcdo da identfidade
humana. A anima responde pela capacidade (também no homem)
de sensibilidade, de intuicdo, de captacdo do sentido dos simbolos e
da espiritualidade. Essa dimensdo foi recalcada por séculos de
dominio do animus, que se expressa pela razdo objetiva, pela
ordenac¢do das coisas, mas que sem a anima gerou o machismo e o
paftriarcalismo e, com isso, a subordinacdo e invisibilizacdo da mulher.
O animus desgarrado da anima se degenera em racionalismo e se faz
mouco Ads mensagens que vém de todos os lados. (BOFF, 2013, p. 84-
85).

Masculino e feminino aparecem como ambivalentes, na medida em
gue o cuidado € deslocado para certa condicdo natural da mulher
(*anima”), e a razdo para certa condi¢cdo natural do homem (“animus”). Em

relacdo a dimensdo “anima”, Boff afirma que

[...] a dimensdo da anima, da qual a mulher é especial portadora,
capta primeiramente o mundo como o valor do que como fato. Ela
vé no fato, mensagens e no visivel, capta o invisivel. Ela possui um
acesso ao real mais com o coragdo do que com a razdo, Pois
efetivamente o ser humano nunca fica indiferente diante do real.
Envolve-se nele e percebe emocionalmente os lacos que nos unem.
(BOFF, 2013, p. 127).

O autor ainda defende que

[...] o cuidado constitui uma dimensdo essencial do humano, mas que
ganha densidade e visibilidade maior na mulher. A condi¢do dela é
singular, senfindo o mundo a partir do significado que este carrega.
Essa percepcdo é enriquecedora da ética porque leva em
consideracdo ndo apenas o lado conceitual e institucional da
realidade, mas também sua densidade cotidiana e valorativa. (BOFF,
2013, p. 127).
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O discurso teoldgico organiza certo modo de pensar e de articular a
docéncia e o amor, pautado pela definicdo de ser e de existir no mundo
como presenca, incompleta, em busca da plenitude, atravessada e
constituida pela ética, pela paixdo e pela transcendéncia. Neste discurso, a
docéncia é posicionada em sua condicdo humana.

No discurso teoldgico, o amor € manifestado como cuidado, e fraz em
si mesmo ambivaléncias. A docéncia também é atravessada pelo discurso
teoldgico, na relacdo com o amor cuidado e com o exercicio profissional

docente.
6.2 DISCURSO FILOSOFICO: CONDICAO EDUCATIVA E RESPONSABILIDADE

Um segundo discurso que parece emergir na andlise das obras
educacionais € o discurso filosofico. Este discurso mobiliza, de forma central,
enunciados acerca da educacdo, enquanto processo humano.

Hannah Arendt, na obra Enfre o passado e o futuro, aborda, em
diferentes partes do livio, o tema da educacdo. E a concepcdo de
natalidade desenvolvida por Arendt, que conduz seu pensamento acerca da
educacdo e sua conducdo por homens e por mulheres. Conforme Arendt, a
natalidade consiste no “[..] fato de que seres nascem para o mundo”
(ARENDT, 2016, p. 222), de modo que a prépria natalidade seria a esséncia da
educacdo. (ARENDT, 2016).

O discurso filoséfico separa a educacdo da politica e, a partir desta
separacdo, o sentido e arazdo de ser da educacdo sdo produzidos no interior
deste discurso. Tal separacdo, no entanto, ndo implica em ruptura a longo
prazo. Hannah Arendt considera a educagcdo como “pré-politica”, em cujo

processo a autoridade seria uma

[..] necessidade natural, requerida obviamente tanto por
necessidades naturais, o desamparo da crianca, como por
necessidade politica, a continuidade de uma civilizacdo estabelecida
gue somente pode ser garantida se os que sdo recém-chegados por
nascimento foram guiados através de um mundo preestabelecido no
qgual nasceram como estrangeiros. (ARENDT, 2016, p. 128).
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Nesta direcdo, a separacdo entre politica e educacdo ocorre devido ¢
necessidade de os “recém-chegados”, criancas e jovens, precisarem ser
preparados para a politica exercida por adultos. A educacdo, para Arendt,
“[...] ndo pode desempenhar papel nenhum na politica, pois na politica
lidamos com aqueles que j& estdo educados.” (ARENDT, 2016, p. 225).

A preparacdo seria o sentido da educacdo, de modo que a “[...]
relacdo entre jovens e velhos €, em sua esséncia, educacional, e nessa
educacdo nada mais € implicado a ndo ser o freino dos futuros governantes
pelos governantes atuais.” (ARENDT, 2016, p. 160). Arendt propde que a
educacdo deve construir respostas para o questionamento sobre “[..] a
obrigacdo que a existéncia de criancas impode a toda sociedade humana.”
(ARENDT, 2016, p. 234).

O trecho a seguir retoma a concepcdo de natalidade, mobilizada no

discurso filoséfico, e a articula & concepcdo de educacdo.

A educacdo estd entre as atividades mais elementares e necessdrias
da sociedade humana, que jamais permanece tal qual &, porém se
renova continuamente através do nascimento, da vinda de novos
seres humanos. Esses recém-chegados, além disso, ndo se acham
acabados, mas em um estado de vir a ser. Assim, a crianca, objeto da
educacdo, possui para o educador um duplo aspecto: € nova em
mundo que lhe é estranho e se encontra em processo de formacdo;
€ um novo ser humano e é um ser humano em formacdo. (ARENDT,
2016, p. 234-235).

Este aspecto da esséncia da educacdo, enquanto preparacdo,
também aparece na obra de Jan Masschelein e Maarten Simons, Em defesa

da escola: uma questdo publica. Para os autores, a formacdo € guiada pela

dimensdo da preparacdo:

[...] aformacdo tem a ver com a orientacdo dos alunos para o mundo,
como ele é construido para existir no sujeito ou na matéria, e essa
orientacdo diz respeito, principalmente, & atencdo e ao interesse para
como mundo e, igualmente, d atencdo e ao interesse para com a
prépria pessoa em relacdo ao mundo. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015,
p. 47-48).

O enunciado da educacdo como preparacdo, no discurso filosofico,

articula-se ao enunciado da educacdo como formacdo. Assim, Masschelein,
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Simons e Freire, mobilizam certa concepcdo de educacdo vinculada ao ser,
ao estar sendo e ao vir a ser. Nas palavras de Freire, “[...] € nainconclusdo do
ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo

permanente.” (FREIRE, 2019, p. 57). De modo que, para o autor,

[...] uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
propiciar as condicdoes em que os educandos em suas relacdes uns
com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam uma
experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
redlizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
(FREIRE, 2019, p. 42).

Preparacdo e formacdo de recém-chegados, criancas e jovens,
enquanto funcdo da educacdo, indicam um modo particular de pensar a
docéncia, exercida enquanto profissdo, apenas por adultos, estes sim, que ja
exercem a vida politica. (ARENDT, 2016). Hannah Arendt afirma que a escola
tem a funcdo de introduzir a crianca no mundo, sendo “[...] a instituicdo que
inferpomos entre o dominio privado do lar e o mundo com o fito de fazer com
que seja possivel a fransicdo, de alguma forma, da familia para o mundo.”
(ARENDT, 2016, p. 238).

Acerca da escola e da docéncia, o enunciado recorrente, no discurso
flosofico, € o da representacdo e o da responsabilidade. Isto significa
compreender que a escola e o/a professor/a representa (e apresenta) o
mundo para os/as estudantes. (ARENDT, 2016; MASSCHELEIN; SIMONS, 2015).

Masschelein e Simons vao se referir ao/a professor/a como aquele/a
que abre o mundo e cria interesse no mundo aos/ds estudantes. Para os

autores, abrir o mundo

[...] nGo significa apenas vir a conhecer o mundo, mas também se
refere ao modo como o fechado-no-mundo — isto €, a maneira
determinada em que o mundo deve ser compreendido e usado, ou a
maneira como ele &, realmente, usado — é aberto e o préprio mundo
é tornado aberto e livre e, portanto, compartiihado e compartilhdvel,
algo interessante ou potencialmente interessante: um objeto de
estudo e de prdtica. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 50-51).
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O mundo deve ser apresentado e representado para as criancas e para
os/as jovens, na escola, pelo/a professor/a. O/A docente, por sua vez, faz isso

porgue assume responsabilidade pedagdgica, que

[...] nGo estd (apenas) no fato de que [os professores] sdio responsdveis
pelo crescimento e desenvolvimento de jovens vidas. Ela
[responsabilidade pedagdgica]l também reside no fato de que
compartiham o mundo com elas, em suas partes e particularidades.
Esta responsabilidade se traduz em duas tarefas. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2015, p. 101).

Arendt articula representacdo e responsabilidade em sua obra
anadlisada nesta pesquisa. A responsabilidade do/a professor/a, para Arendt,

€ primeiro uma responsabilidade pelo mundo que o/a docente representa, e

ndo uma responsabilidade pelos/as estudantes. Nas palavras da autora,

[...] o educador estd aqui em relacdo ao jovem como representante
de um mundo pelo qual deve assumir a responsabilidade, embora
ndo o tenha feito e ainda que secreta ou abertamente possa querer
gue ele fosse diferente do que é. Essa responsabilidade ndo é imposta
arbitrariamente aos educadores; ela estd implicita no fato de que os
jovens sdo introduzidos por adultos em um mundo em continua
mudanca. (ARENDT, 2016, p. 239).

Essa responsabilidade pelo mundo estd presente em Freire, que
compreende a educacdo como uma “[...] forma de intervencdo no mundo.”
(FREIRE, 2019, p. 96). Esta infervencdo no mundo tem a ver com a preparacdo
da nova geracdo, os/as estudantes, para ndo reproduzirem, simplesmente o
mundo no qual sdo infroduzidos/as, mas para renova-lo.

Paulo Freire, desde a perspectiva de uma educacdo progressista,

entende que a intfervencado

[...] além do conhecimento dos contelddos bem ou mal ensinados
e/ou aprendidos, implica tanto o esforco de reproducdo da ideologia
dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e contraditéria,
ndo poderia ser a educacdo sé uma ou sé a outra dessas coisas. Nem
apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia
dominante. (FREIRE, 2019, p. 96).

No discurso filosdfico, assim como no discurso teoldgico, € possivel

perceber a presenca da ambivaléncia na educacdo. Velho mundo e novo
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mundo, ambivalentes, precisam, em algum ponto, coexistir. A coexisténcia,
talvez, se dé pela perspectiva da conservacdo, defendida por Hannah
Arendt, como “[...] esséncia da atividade educacional, cuja tarefa é sempre
abrigar e proteger alguma coisa — a crian¢ca confra o mundo, o mundo
contra a crianca, o novo contra o velho, o velho contra o novo.” (ARENDT,
2016, p. 242).

A conservacdo, aqui, seria do dmbito da educacdo, de modo que, a
longo prazo, 0 mundo possa se renovar. A renovacdo do mundo, no entanto,

€& do &dmbito da politica, pois aceitar

[...] o mundo como ele é, procurando somente preservar o status quo
—, ndo pode sendo levar & destruicdo, visto que o mundo, tanto no
todo como em parte, é irevogavelmente fadado a ruina pelo tempo,
a menos que existam seres humanos determinados a intervir, a alterar,
a criar aquilo que é novo. (ARENDT, 2016, p. 242).

Exatamente em beneficio daquilo que € novo e revoluciondrio em
cada crianca é que a educacdo precisa ser conservadora; ela deve
preservar essa novidade e infroduzi-la como algo novo em um mundo
velho, que, por mais revoluciondrio que possa ser em suas acoes, &
sempre, do ponto de vista da geracdo seguinte, obsoleto e rente &
destruicdo. (ARENDT, 2016, p. 243).

O discurso filoséfico aborda, de forma central, a educacdo, a partir da
apresentacdo e da representacdo do mundo, da responsabilidade, da
conservacdo e da renovacdo do mundo. E no enunciado da
responsabilidade (do/a educador/a), que a docéncia e o amor serdo
mobilizados no interior do discurso filoséfico.

A responsabilidade pelo mundo, para Arendt, “[...] assume a forma de
autoridade” (ARENDT, 2016, p. 239), a autoridade docente. A autora
diferencia autoridade de qualificacdo, entendendo que “[...] a qualificacdo
do professor consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir os outros
acerca deste”, enquanto que a autoridade “se assenta na responsabilidade
que ele assume por este mundo.” (ARENDT, 2016, p. 239).

Levando adiante a concepcdo de autoridade como responsabilidade
do/a professor/a pelo mundo, Masschelein e Simons (2015) a reconhecem

como responsabilidade pedagdgica. Para eles, a responsabilidade
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[...] nGo reside em mirar direfamente na (nas necessidades da) criangca
ou o aluno, mas Nas coisas e Na sua relacdo com as coisas, isto &, a
relacdo que o professor como pedagogo tem para com essas coisas.
A forma de um professor lidar com, dar forma concreta a, e incorporar
coisas e praticas é o gque mostra o que € valioso e “autorizado” para
ele. S6 entdo o professor pode se comunicar e compartilhar o mundo
de uma maneira tal que as criangas e os jovens se tornem interessados
e engajados, sé entdo as coisas adquirem autoridade e s6 entdo o
mundo se torna interessante. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 102).

A docéncia, no interior do discurso filosdfico, € uma docéncia que se
assume e se entende responsdvel por. Responsdvel pelo mundo, responsdvel
pela formacdo da nova geracdo, responsdvel pela educacdo de criangas e
jovens, apresentando e representando a eles o mundo jd existente, sendo o
“[...] mediador entre o velho e o novo.” (ARENDT, 2016, p. 244).

E neste contexto que o excerto conhecido de Arendt, no ensaio A crise

na educacdo, presente na obra analisada nesta tese, traz d tona o amor.

Arendt encerra o ensaio, afirmando que

[...] a educacdo é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto,
salvd-lo da ruina que seria inevitdvel ndo fosse a renovacdo e a vinda
dos novos e dos jovens. A educacdo é, também, onde decidimos se
amamos Nossas criancas o bastante para ndo expulsd-las de nosso
mundo e abandond-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar
de suas mados a oportunidade de empreender alguma coisa nova e
imprevista para nds, preparando-as em vez disso com antecedéncia
para a tarefa de renovar um mundo comum. (AREDNT, 2016, p. 247).

No interior do discurso filoséfico, a relacdo é de e/e: responsabilidade
pelo mundo e responsabilidade pela crianca; amor pelo mundo e amor pela
crianca.

A obra Em defesa da escola: uma questdo publica leva adiante a
relacdo entre amor e educacdo proposta por Hannah Arendt. O amor pelo
mundo & pensado por Masschelein e Simons (2015) na vinculacdo com a
figura do professor e da professora, nomeando o amor de “amor pelo assunto”

e de "amor pelos alunos”:

[...] para o professor, conhecimento e metodologia sGo importantes,
mas também o séo amor e cuidado (GEERINCK, 2011). (...) o amor que
entra em cena no “fazer a escola” é descrito como “amor pelo
assunto, pela causa (ou pelo mundo)” e “amor pelos alunos”. (...) nGo
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precisamos idealizar ou dramatizar esse amor: o amor de que estamos
falando aqui ndo se expressa de uma maneira espetacular, mas de
maneira bastante comum: em pequenos gestos ordindrios, em certos
modos de falar e de escutar. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 76).
AqQui, novamente, a relacdo parece ser de e/e, de modo que
conhecimento cientifico e pedagdgico de um lado, e amor pelo assunto e
pelos/as alunos/as de outro, ambivalentes a priori, sGo colocados em relacdo
de coexisténcia.
Rubem Alves € conhecido pelas criticas contundentes que faz acerca
da objetividade cientifica e seus efeitos para o exercicio da docéncia. Em sua

obra Conversas com quem gosta de ensinar, a ambivaléncia “ciéncia natural

e humanidade” é evidente. Para Alves,

Contrariaomente a linguagem do pesquisador das ciéncias da
natureza, que sé fala sobre o seu objeto, porque estrelas e pedras ndo
entendem o que ele diz e permanecem intocadas pelo seu discurso,
o educador fala ds pessoas e assim constrdi as teias que tornam
possivel 0 mundo humano. (ALVES, 2016, p. 47).

Segundo o autor, docéncia tem que ver com criacdo e, criacdo com
amor. A docéncia, para o autor, tem a dimensdo epistemoldgica e a
dimensdo criadora. A dimensdo epistemoldgica “[...] andlisa, fragmentaq,
descreve, explica o existente.” (ALVES, 2016, p. 64). A dimensdo da criacdo
precisa do movimento epistemoldgico, mas também do amor: “[...] sGdo os
atos de amor e de paixdo que se encontram nos momentos fundadores de
mundos.” (ALVES, 2016, p. 22).

HA recorréncia do amor no discurso filoséfico. Masschelein e Simons
(2015), no entanto, se distanciam de tamanha ambivaléncia, como se vé no
pensamento de Rubem Alves. A coexisténcia, como espectro positivo da
ambivaléncia, do amor e do conhecimento, emerge com maior forca.

Masschelein e Simons se referem ao professor, aquele que ama sua
matéria e ama as criangas e jovens, como “amador” e como “amateur”. Os

autores perguntam se “[...] poderia ser que o professor nunca € totalmente um

profissional, € pelo menos parcialmente, um amador (alguém que faz isso por
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amor)2”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 77). E “brincam” com os sentidos de

amador, profissional e amor, misturando-os e confundindo-os, ao afirmar que

[...] um professor é alguém que ama seu tema ou matéria, que se
preocupa com ela e presta atencdo a ela. Ao lado do “amor pelo
assunto”, e talvez por causa disso, também ensina por amor ao aluno.
Como um amador, o professor ndo € apenas versado sobre algo,
também se preocupa e estd ativamente envolvido nesse algo. Ndo sé
€ conhecedor de matemdtica, mas apaixonado pelo assunto,
inspirado por seu trabalho e pelo material. Esse € um entusiasmo que
se mostra nas pequenas acdes ou gestos precisos, expressdes de seu
conhecimento, mas também expressdes de sua preocupagcdo com o
trabalho d mdo e seu lugar nele. Esse entusiasmo, literalmente, tem a
capacidade de dar uma voz ao objeto de estudo ou prdtica, seja ele
matemdtica, linguagem, madeira ou estampas. (...) Vdarias coisas
convergem no amor pelo assunto: respeito, atencdo, dedicacdo,
paixdo. (...) O professor amateur € inspirado de alguma forma, ou
melhor — para formular explicitamente numa forma passiva é
inspirado por seu assunto ou por sua matéria. (MASSCHELEIN; SIMONS,
2015, p. 77-78).

No discurso filoséfico, a responsabilidade que deve ser assumida por
cada professor e professora se materializa no amor. Um amor que parece ser
proprio da educacdo, atento a docéncia e as funcdes da educacdo —
apresentacdo e representacdo do mundo, posicionando a docéncia na sua

condicdo educativa.

6.3 DISCURSO PEDAGOGICO: CONDICAO PEDAGOGICA E AMOR
PEDAGOGICO

O discurso pedagdgico € o terceiro discurso possivel de identificar na
andlise das seis obras educacionais. Este € um discurso que muito se aproxima
do discurso teoldgico e do discurso filoséfico, no que diz respeito a formacgdo.
E, também, um discurso preocupado com a conducdo de sujeitos, e esta,
talvez, seja sua particularidade.

A dimensdo da formacdo éfica parece ser o ponto convergente dos
trés discursos — teoldgico, filosofico e pedagodgico. O discurso pedagdogico,
no entanto, ndo se ocupa da natureza humana e da esséncia da educacdo.
Sua cenfralidade € na docéncia, na prdtica pedagdgica e nos seus efeitos

nos modos de ser docente e de ser discente.
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Os enunciados do “bom professor” e da necessidade de uma formacado
cientifica aliada a formagdo ética, sdo proprios do discurso pedagdgico. Para

Paulo Freire (2019), na introducdo de sua obra Pedagogia da autonomia,

[...] o preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir
com sua retiddo ética. E uma ldstima qualquer descompasso entre
aguela e esta. Formacdo cientifica, correcdo ética, respeito aos
outros, coeréncia, capacidade de viver e de aprender com o
diferente, ndo permitir que o nosso mal-estar pessoal ou a nossa
antipatia com relacdo ao outro nos facam acusd-lo do que ndo fez
sGo obrigacdes a cujo cumprimento devemos humilde, mas
perseverantemente, nos dedicar. (FREIRE, 2019, p. 18).

Freire (2019), Karnal (2020) e Masschelein e Simons (2015) desenvolvem
em suas obras, de diferentes perspectivas, o argumento de que a docéncia é
feita de competéncia técnica e cientifica, mas ndo € apenas isto.

Paulo Freire afirma que a tarefa docente ndo é “[...] apenas ensinar os
conteUdos, mas também ensinar a pensar certo” (FREIRE, 2019, p. 28), é o

ensino pela coeréncia, pelo exemplo e pelo testemunho do/a préprio/a

professor/a, que deve, também, “pensar certo™.

O pensar certo a ser ensinado concomitantemente com o ensino dos
conteldos ndo é um pensar formalmente anterior ao e desgarrado do
fazer certo. Neste sentido é que ensinar a pensar certo ndo é uma
experiéncia que ele — o pensar certo — é tomado em simesmo e dele
se fala ou uma prdtica que puramente se descreve, mas algo que se
faz e que se vive enquanto dele se fala com a forca do testemunho.
(FREIRE, 2019, p. 38).

Ensinar e, enquanto ensino, testemunhar aos alunos o quanto me é
fundamental respeitd-los e respeitar-me sdo tarefas que jamais
dicotomizei. Nunca me foi possivel separar em dois momentos o ensino
dos conteUdos da formacdo ética dos educandos. A pratica docente
gue ndo hd sem a discente, € uma prdtica inteira. O ensino dos
conteldos implica o testemunho ético do professor. (FREIRE, 2019,
p. 92).
A docéncia, no interior do discurso pedagdgico, parece envolver outras
competéncias que constituem a profissionalidade do/a professor/a.
Leandro Karnal afirma que o professor e a professora devem lembrar,
em sua atuacado profissional, que sdo professores/as e ndo “[...] um aluno mais
adiantado.” (KARNAL, 2020, p. 38). Para o autor, “[...] um professor pode e

deve fazer melhor tudo aquilo que tenta ensinar”, mas que “isso nGo nos torna
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melhores do que os alunos, apenas mais aptos profissionalmente.” (KARNAL,

2020, p. 38). Seu posicionamento € contundente, ao afirmar que

[...] ao responder a um aluno, ao ensind-lo fazendo algo, co

demonstrar a forma correta de fazer um exercicio fisico, segurar um

compasso ou melhorar um texto, devo ter presente que sou o

professor. NGo posso me exibir com meus conhecimentos superiores.

Ndo sou colega dele. Sou profissional da drea. (KARNAL, 2020, p. 39).

Essa atitude de estar diante do/a estudante enquanto docente, sem
arrogdncia, é enfatizada por Freire, que indicard a importdncia da humildade,
adliada ao conhecimento técnico e cientifico docente. Para Paulo Freire, a
capacidade técnica do professor e da professora deve coexistir com a

coeréncia, a decéncia e a humildade docentes.

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para
ensinar certo e bem os conteldos de minha disciplina, ndo posso, por
outro lado, reduzir minha prdtica docente ao puro ensino dagueles
conteldos. Esse &€ um momento apenas de minha atividade
pedagdgica. Tdo importante quanto ele, o ensino dos conteudos, é o
meu testemunho ético ao ensind-los. E a decéncia com que o faco. E
a preporogdlo cientificarevelada sem arrogdncia, pelo contrdrio, com
humildade. E o respeito jamais negado ao educando, a seu “saber de
experiéncia feito” que busco superar com ele. Tdo importante quanto
0 ensino dos conteldos é a minha coeréncia na classe. A coeréncia
enfre o que digo, o que escrevo e o que faco. (FREIRE, 2019, p. 101).
O enunciado do bom professor diz respeito, também, d capacidade
docente de colocar-se na relacdo com o outro, em especial com seus alunos
e suas alunas.
Freire afirma que “[...] ensinar exige saber escutar.” (FREIRE, 2019, p. 110).
Para o autor, a escuta € uma escuta do outro, sempre paciente e critica, que
deve partir do professor ou da professora. Conforme Freire (2019, p. 117),
escutar “[...] significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que
escuta para a abertura da fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do
outro.”
Segundo Karnal, “[...] hd poucos bons professores” e “[...] hd muita gente
que dd aula bem”, mas “o que diferencia um do outro € a capacidade de

olhar para seu aluno e se sentir junto com ele.” (KARNAL, 2020, p. 23). O
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discurso pedagdgico é complexo, justamente por mobilizar enunciados com
aparéncia de “senso comum”. Este, no entanto, € um discurso que aparece
nas obras pelo principio da coexisténcia, provocando a pensar a docéncia a
partir do e/e: conhecimento cientifico e capacidade de escutar e de olhar
o/a estudante; rigor e amorosidade; seriedade e afetividade.

AqQui, é preciso retomar a concepcdo de professor amoroso defendida
por Masschelein e Simons e infroduzida pelo discurso filosdfico. Para os autores,
a docéncia é envolvida pelo amor pelo assunto, do qual deriva, também o
amor pelos/as estudantes. De acordo com Masschelein e Simons (2015, p. 78),
“[...] o professor amateur € inspirado de alguma forma, ou melhor (...) é
inspirado por seu assunto ou por sua matéria.” Os autores afirimam que este
amor é materializado na forma como o/a professor/a prepara ndo somente a
aula, mas também a si mesmo/a, sendo “[...] alguém que se empolga e
trabalha a sua atencdo, concentracdo e dedicacdo, de modo que possa
permanecer encarnado e inspirado na frente de sua classe.” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2015, p. 79).

Essa preparacdo em si ndo garante uma aula bem-sucedida, mas é
necessaria para gue isso aconteca. Trata-se de estar equipado, literall
e figurativamente, e de se ocupar dos pequenos e, quando visto a
disténcia, costumes e hdbitos muitas vezes tolos — sim, até mesmo
rifuais — que os professores observam antes de enfrar na sala de aula;
as pequenas coisas que o inspiram e o infroduzem no momento.
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 79-80).

A aula, para Karnal, € um “exercicio artesanal”, envolvido de erros e de
acertos. (KARNAL, 2020, p. 27). A preparacdo para este momento, portanto,
vai na direcdo da proposicdo de “exercicio criativo de ensino”, cujo objetivo
€ o de "[...] fazer com que as imaginacdes de todos possam voar e expandir-
se" na direcdo do conhecimento. (KARNAL, 2020, p. 51). Uma boa aula, para
o autor, € "[...] aguela que faz pensar, provoca a reflexdo e fraz, com isso, uma
nova percepcdo das coisas.” (KARNAL, 2020, p. 58). Uma boa aula tem a ver
com sedugdo, segundo Karnal.

A boa aula tem relacdo direta com o/a bom/boa professor/a. Para

Freire, "um bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o/a aluno/a
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a intimidade do movimento de seu pensamento”. A aula desse/a professor/a
é, conseguentemente, “[...] um desafio e ndo uma ‘cantiga de ninar'”, em
que "“seus alunos cansam, ndo dormem.” (FREIRE, 2019, p. 83-84).

Masschelein e Simons (2015) abordam, também nesta direcdo, a
importédncia da tecnologia no exercicio docente. Entendendo “lousa, giz,
papel, caneta, livro, carteira, cadeira” como instrumentos da tecnologia
escolar, os autores indicam os métodos de ensino mobilizados pelo/a
professor/a, que lanca mdo desses instrumentos a fim de “gerar interesse” e
de “abrir o mundo” para os/as estudantes. Da mesma forma, as regras
escolares sdo, para Masschelein e Simons, parfe do método de ensino e do

frabalho docente.

N&o sdo regras pelo bem das regras e, assim, ndo exigem submissdo e
obediéncia pelo bem da obediéncia. Essas regras escolares servem
para tornar possivel apresentar o mundo de uma maneira atraente:
tentam focalizar a aten¢cdo, minimizar a distracdo e manter (ou, evitar,
qguando necessdrio) o siléncio. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. é4).
Em termos mais cotidianos, Karnal apresenta o que entende por “dilema
do ensino”: a razdo pela qual combate-se 0 mau comportamento dos/as

estfudantes em sala de aula.

Os crist@os medievais tinham uma regra que podemos adaptar com
sucesso: o didrio pecado e amar o pecador. Sabe a consequéncia
disso? Se entendermos a ideia bem, significaria deixar claro que eu
ndo admito a bagunca porque ela é inimiga do aluno e ndo
exatamente minha. E por gostar dele que eu ndo quero conversa e
ndo por irritabilidade minha. (KARNAL, 2020, p. 22).

A conducdo do processo de ensino, por parte do/a docente, no
discurso pedagodgico, retfoma a dimensdo da responsabilidade, presente no
discurso filoséfico. A disciplina propria da organizagdo de uma aula, no interior
do discurso pedagdgico, tem a ver com a responsabilidade pedagogica
assumida pelos/as professores/as e por um certo amor. Novamente, aparece

a figura do professor amoroso de Masschelein e Simons, quando afirmam que

[...] para o professor amoroso, essa disciplina ndo é uma concha vazia
ou uma armadura que o protege contra uma “impossivel” nova
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geracdo. Sdo as regras que fluem de seu amor pelo assunto e pelos
alunos, e, portanto, sdo constantemente levadas em contaq,
corporificadas em suas acoes e discurso, e necessdrias para tornar sua
aula possivel e para dar aos alunos a oportunidade de estarem
presentes e atentos. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 82).

No interior do discurso pedagdgico encontra-se enunciados a priori
dicotdbmicos, se movimentando na complexidade estabelecida pela
dimensdo ética e pedagdgica do exercicio docente.

Paulo Freire, a partir da ambivaléncia, defende que “[...] ensinar exige
seguranca, competéncia profissional e generosidade.” (FREIRE, 2019, p. 89).
Afirma que a formacdo de professores/as deve, também, ser composta por
qualidades e virtudes, como: “[..] amorosidade, respeito aos outros,
toler@ncia, humildade, gosto da alegria, gosto da vida, abertura ao novo,
disponibilidade a mudanca, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos,
identificacdo com a esperanca, abertura a justica.” (FREIRE, 2019, p. 118). E
complementa: “[...] ensinar exige querer bem aos educandos”, "€ preciso
descartar como falsa a separacdo radical entre seriedade docente e
afetividade.” (FREIRE, 2019, p. 138).

Os trechos a seguir, da obra Pedagogia da autonomia, evidenciam a
importéncia da defesa de Paulo Freire, como um convite d coexisténcia da

técnica e do amor.

A seguranca com que a autoridade docente se move implica uma
outra, a que se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma
autoridade docente se exerce ausente desta competéncia. O
professor que ndo leve a sério sua formacdo, que ndo estude, que ndo
se esforce para estar & altura de sua tarefa ndo tem forca moral para
coordenar as atividades de sua classe. (...). O que quero dizer € que a
incompeténcia profissional desqualifica autoridade do professor.
(FREIRE, 2019, p. 89-90).

E que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor,
ndo me acho tomado por este outro saber, o de que é preciso estar
aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem
aos educandos e a propria prdtica educativa de que participo. Esta
abertura ao querer bem ndo significa, na verdade, que, porque
professor, meu obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira
igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que ndo
tenho medo de expressd-la. Significa esta abertura ao querer bem a
maneira que tenho de autenticamente selar o meu compromisso com
os educandos, numa prdtica especifica do ser humano. (FREIRE, 2019,
p. 138).



136

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica
educativa vivida com afetividade e alegria prescinda da formagdo
cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou educadoras.
A prdtica educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje. (FREIRE, 2019, p. 139-140).

O discurso pedagdgico mobiliza a docéncia na convergéncia entre os
discursos teoldgico e filosdfico, a partir de enunciados como o da ética e da
responsabilidade pedagdgica. O amor cuidado e o amor pela matéria e
pelo/a estudante também sdo assumidos pelo discurso pedagdgico. Este &
um discurso que se ocupa da docéncia de modo central, abordando os
aspectos proprios do exercicio profissional de professores e de professoras, em
especial daquilo que acontece em sala de aula, a partir do encontro entre
os/as docentes, os/as estudantes e o conhecimento.

No discurso pedagdgico, o amor cuidado e o amor pela matéria e
pelos/as estudantes ganha especificidades, como a forma como o professor
e a professora escutam e olham seus alunos e suas alunas; a humildade com
que os/as docentes se posicionam a fim de ensinar, na relacdo com o
conhecimento e com os/as estudantes; o investimento que docentes fazem
em sua formacgdo, pela dimensdo técnica e pela dimensdo ética; a
conducdo docente que é feita com competéncia técnica, seriedade e rigor,
e, fambém, com amorosidade, sensibilidade, alegria, atencdo.

O encontro do amor cuidado com a responsabilidade pedagdgica, no
interior do discurso pedagdgico, parece indicar que hd um amor proprio da
docéncia, que é pedagdgico. Este amor pedagdgico ndo € um outro amor,
diferente do amor mundi, do amorromdantico, do amor eros, e de outros tantos
amores. O amor pedagogico € a forma como cada um desses amores,
naquilo que cabe a docéncia, se manifesta. Este amor € movimento, feito no
interior da docéncia, pelos sujeitos da docéncia, professores e professoras,
envolvidos na construcdo de um modo de ser e existir no cotidiano da funcdo,

atravessados pelo amor que vai sendo transformado e ressignificado no

contexto da profissdo.
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Essas especificidades do amor, no discurso pedagdgico, indicam,
novamente, a ambivaléncia presente na conducdo docente: rigor e
sensibilidade; seriedade e alegria; experiéncia e intuicdo; técnica e amor. Tal
ambivaléncia, no proprio texto das obras educacionais e no posicionamento
de seus autores e de sua autora, mostra, tfambém, a complexidade da
docéncia, que se faz na coexisténcia das ambivaléncias: um professor e uma
professora que assumem sua responsabilidade pedagdgica e, por isso,
ensinam da melhor forma possivel. O discurso pedagdgico, assim, posiciona a
docéncia na sua condicdo pedagogica.

A tese possivel de ser defendida, analisando as obras educacionais,
propode a articulacdo entre o discurso teoldogico, o amor cuidado e a posicdo
docente da condicdo humana; o discurso filosofico, a responsabilidade e a
posicdo docente da condicdo educativa; e o discurso pedagdgico, o amor
pedagodgico e a posicdo docente da condicdo pedagdgica.

Os discursos, diferentes entre si, coexistem nas obras e no exercicio
docente dos/as professores/as. Esta coexisténcia ndo apaga as
ambivaléncias existentes nos discursos, e permite multiplicar os sentidos
atribuidos ao par docéncia e amor. Os modos de ser docente, assim, sempre
multiplos e singulares, sdo atravessados pela condicdo humana, na busca de
sentido da existéncia, pela condicdo educativa, na razdo de ser docente, e
pela condicdo pedagodgica, na conducdo de si e dos/as estudantes no
exercicio profissional. A seu modo, cada professor e cada professora
responderdo ao “chamado” dos discursos, atentando mais ou menos para
cada uma das condicoes que sao convocados a assumir.

E pela coexisténcia, sempre ambivalente, dos modos de ser docente
atravessados pelos discursos teoldgico, filoséfico e pedagdgico, que parece
possivel a identificacdo de um amor outro, que ndo é eros em si mesmo, NAo
é fraterno em si mesmo, ndo € romdantico em si mesmo. Trata-se de um amor
que é pedagadgico.

Este amor pedagdgico se alia ao processo de desfeminizacdo da
docéncia, de modo que sua relacdo com a docéncia ndo depende,

z

somente, da presenca de mulheres professoras. E um amor acdo, que
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atravessa os modos de olhar para si e para o outro, conduzir a si € conduzir ao
outro. E um amor operante na relacdo por vezes estabelecida com o
conhecimento, com a aula, com os pares, com os/as estudantes, consigo.

O amor pedagdgico é constituido pelos trés discursos, dentre outros,
identificados e analisados nas obras educacionais analisadas. Esta producdo

discursiva, que ocorre pelo amor pedagdgico, fabrica uma subjetividade

docente amorosa.
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Figura 28 - “I hope..."” (Chiharu Shiota, 2021. Foto: Sunhi Mang/Kénig Galerie, Berlim).
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7 DOCENCIA AMOROSA, DOCENCIA ENCARNADA

As cartas de amor sdo ridiculas, diz o poeta¥. Ao se afastar de suas
cartas, olhd-las de outro dngulo, talvez, o poeta ndo diz que ndo se devem
escrever cartas de amor, ou que ndo vale a pena escrevé-las. Ele apenas diz
que as cartas de amor sdo assim, ridiculas, e que quem ndo escreve cartas de
amor também o &, ridiculo. Como alguém que, ao ndo amar, ou ao deixar de
usar as palavras para manifestar seu amor, deixa de viver uma parte da vida.

E desse modo, talvez, como o poeta faz com as cartas de amor, que a
subjetividade docente amorosa deva ser encarada. E preciso suspeitar do
amor na docéncia, e é preciso suspeitar da docéncia na auséncia do amor.
E preciso suspeitar da prépria docéncia. E preciso suspeitar do préprio amor.
Tal suspeita, no entanto, ndo é para que se abra mdo dos modos de viver
como professores e professoras. E uma suspeita para que ndo se repita mais
do mesmo, para que cada homem, cada mulher, professor e professora,
assuma sua docéncia, na relacdo com o amor.

Eva lllouz, professora da Universidade Hebraica de Jerusalém, tem
investigado o amor na contemporaneidade, atentando de modo especial
para suas transformacoes no capitalismo. lllouz afirma, na introducdo de seu
livro O amor nos tempos do capitalismo, que o afeto € “[...] a energia interna
que nos impele a agir.” (ILLOUZ, 2011, p. 9). Para ela “[...] o afeto pode ser
definido como o lado da acdo que é ‘carregado de energia’, no qual se
entende que essa energia implica, simultaneamente, cognicdo, afeto,
avaliacdo, motivacdo e o corpo.” (ILLOUZ, 2011, p. 9).

Desde essa compreensdo, lllouz defende que o afeto é “entidade

psicolégica” e, também, “entidade cultural e social”, pois “[...] afravés dos

3 Poema “Todas as cartas de amor...”, de Alvaro de Campos, pseuddnimo de Fernando
Pessoa: Todas as cartas de amor séo / Ridiculas. / N&o seriam cartas de amor se ndo fossem /
Ridiculas. / Também escrevi em meu tempo cartas de amor, / Ridiculas. / As cartas de amor,
se hd amor, / Tém de ser / Ridiculas. / Mas, afinal, / Sé as criaturas que nunca escreveram /
Cartas de amor / E que séo / Ridiculas. / Quem me dera no tempo em que escrevia / Sem dar
por isso / Cartas de amor / Ridiculas. / A verdade € que hoje / As minhas memérias / Dessas
cartas de amor / E que séo / Ridiculas. / (Todas as palavras esdrixulas, / Como os sentimentos
esdruxulos, / SGo naturalmente / Ridiculas.).
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afetos nds pomos em prdatica as definicdes culturais da individualidade, tal
como se expressam em relacdes concretas e imediatas, mas sempre definidas
em termos culturais e sociais.” (ILLOUZ, 2011, p. 10). Nesta mesma perspectiva,
os "[...] arranjos sociais sdo também arranjos afetivos” (ILLOUZ, 2011, p. 10), o
que cria condicoes para certas divisdes de género e, consequentemente, a
producdo do que lllouz nomeia de hierarquias afetivas.

O afeto, em sua dimensdo cultural e social, na relacdo com género €,
na andlise que Eva lllouz desenvolve, fundamental para o capitalismo.

Denominando o capitalismo de capitalismo afetivo, como

[...] uma cultura em que os discursos e praticas afetivos e econdmicos
moldam uns aos oufros, com isso produzindo © que vejo como um
movimento largo e abrangente em que o afeto se forna um aspecto
essencial do comportamento econémico, € no qual a vida afefiva —
especialmente a da classe média — segue a légica das relacdes
econdbmicas e da troca. (ILLOUZ, 2011, p. 12).

E no discurso psicoldgico, na vertente psicanalitica, que o capitalismo
afetivo encontra sua forca, aponta a autora. Adentrando na vida cotidiana,
por meio da indUstria do aconselhamento, e no meio empresarial, por meio
da psicologia experimental, o discurso psicoldgico redefiniu os modos de vida

no século XX. De acordo com lllouz,

[...] enquanto a cultura afetiva vitoriana havia separado homens e
mulheres através do eixo das esferas publica e privada, a cultura
terapéutica do século XX foi aos poucos desgastando e redefinindo
essas fronteiras, ao tornar a vida afetiva central para o trabalho.
(ILLOUZ, 2011, p. 27-28).

O capitalismo afetivo que lllouz apresenta, € um capitalismo
contempordneo que parece apagar a distncia entre o privado e o publico
nos modos de vida. As obras educacionais analisadas nesta tese, datadas do
século XX e deste inicio do século XXI, sdo produzidas neste contexto, em que
o capitalismo ndo estd na esfera econdmica somente, mas adentra a vida em
todas as suas instGnecias. E nesta configuracdo contemporénea que a

subjetividade docente amorosa se torna possivel.
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A linguagem do mundo do trabalho, e suas exigéncias, é redefinida no
capitalismo afetivo e é essa redefinicdo que também borra o género. A esse
respeito, lllouz ressalta que “[...] a competéncia profissional foi definida, em
termos afetivos, pela capacidade de reconhecer os outros e sentir empatia

por eles” (ILLOUZ, 2011, p. 35), além de que

[...] a esfera econbmica, longe de ser desprovida de sentimentos, fem
sido, ao contrdrio, saturada de afeto, um tipo de afeto comprometido
com o imperativo da cooperacdo € com uma modalidade de
resolucdo de conflitos baseada no ‘reconhecimento’. (ILLOUZ, 2011, p.
37).

O ethos da comunicacdo embota as divisdes de género, ao convidar
homens e mulheres a confrolarem seus afetos negafivos, serem
afdveis, verem-se pelos olhos de terceiros e terem empatia com os
outros. (... Os homens podem e devem ser tdo capazes quanfo as
mulheres de sensibiidade e de compaixdo... e das artes da
cooperacdo e da persuasdo, e as mulheres devem ser tGo capazes
guanto os homens de autoafirmacdo e lideranca e das artes da
competicdo e da direcdo. (ILLOUZ, 2011, p. 38).

O borramento das divisdes de género, DAL'IGNA (2017-) e SCHERER
(2019) vem nomeando de processo de desfeminizacdo da docéncia, em que
0 género — masculino e feminino — segue presente, organizando e
estruturando a prépria docéncia, mas aqueles atributos tidos outrora como
femininos e fonte de justificacdo da entrada das mulheres no mundo do
trabalho, j& ndo sdo mais somente proprios do feminino. A docéncia amorosa,
enquanto subjetividade, encontra, neste processo, as condicdes de
possibilidade para operar nos modos de ser de professores e de professoras
que devem, também, ser competentes profissionalmente no que diz respeito
aos afetos.

O conceito de subjetividade, assumido nesta pesquisa, e explicitado no
quarto capitulo, no entanto, convoca a atentar para os movimentos externos
— essas condicdoes de possibilidade advindas da organizacdo biopolitica da
vida na contemporaneidade — e, fambém, para os movimentos internos —
aquilo que as singularidades fazem, ao conduzirem suas vidas e habitarem no

mundo. Aqui se trata de suspeitar, também, das “condicdes externas” e fazer
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algo com elas, e essa &, nesta tese, a poténcia da subjetividade docente
amorosa.

Hardt e Negri, autores j& citados na pesquisa e que fundamentam o
conceito de subjetividade juntamente com Butler, declaram a poténcia da

subjetividade:

[...] devemos Ilutar para nos libertar dessas condicdes de
empobrecimento, angustia e soliddo. Mas como podemos comegar?
(...) Devemos descobrir a forca que reconecta a acdo de estar juntos.
A indignacdo, por exemplo, que expressa o sofrimento individual,
alude ao estar juntos, mesmo em sua resisténcia solitdria. Torna-se
singular, pois o se tornar singular, em contraste com o se tornar
individual, significa achar de novo a forca subjetfiva de estar juntos.
Uma subjetividade singular descobre que ndo hd acontecimento sem
a recomposicdo com outras singularidades, que ndo hd estar juntos
relativo a subjetividades singulares sem rebelido. O processo de
singularizacdo, portanto, é encarnado: uma autoafimacdo, uma
autovalorizacdo, € uma decisdo subjetiva que se abre toda a um
estado de estar juntos. (HARDT; NEGRI, 2014, p. 51).

s

Pensar a subjetfividade docente amorosa, em sua complexidade, €
atentar para as singularidades docentes que nela se encontram. Sdo
singularidades de quem se V&, se escolhe, e se encarna.

A imagem que antecede este Ultimo capitulo remete a encarnacdo, a
carne. Trata-se de uma instalacdo da artista japonesa, Chiharu Shiota, feita
neste inicio de 2021. | hope, “Eu espero” € o fitulo da instalacdo. A obra da
artista se encontra na Kénig Galerie, uma galeria de arte localizada em Berlim,
na Alemanha.

Os elementos usados pela artista na instalacdo | hope sdo marcas de
seu processo de criacdo. Os fios, 0s objetos comuns e a cor vermelha sdo
enconfrados em criacdes anteriores de Shiota. Nesta obra, no entanto, hd dois
diferenciais: a disposicdo dos fios sem formar teias, pendendo retos do fteto
até o chdo; e a disposicdo de cartas — enviadas a artista por pessoas de
diferentes lugares do mundo —, entre os fios, como que saindo de trés barcos

de ferro.
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Figura 29 - Detalhe do barco na instalagdo "I hope..."”
(Chiharu Shiota, 2021. Foto: Roman Maerz/Kénig Galerie, Berlim).
O conteudo das cartas sdo “as esperancas” das pessoas, a partir do
convite feito pela propria artista. Ao todo, estdo presentes 10 mil cartas na

instalacdo, que podem ser vistas na imagem do detalhe a seguir.

Figura 30 - Detalhe das cartas na instalagdo “I hope...”
(Chiharu Shiota, 2021. Foto: Roman Maerz/Kénig Galerie, Berlim).

A instalacdo de Chiharu Shiota, com suas fibras vermelhas, seus barcos

suspensos e suas cartas, parece remeter a vida, que estd sempre em
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movimento, exigindo cada vez mais das condicdes fisicas, mentais,
emocionais e espirituais da humanidade, e da natureza (ou Terra, Mae Gaiq,
como afirma Leonardo Boff). O vermelho vivo faz lembrar da carne e do
corpo, do sangue, vital para a existéncia humana.

Hardt e Negri (2012) se referem & Multiddo, subjetividade analisada por
eles e j& trabalhada nesta tese no quarto capitulo, como “monstruosidade da
carne”. Essa expressdo &€ usada para indicar a potencialidade do encontro
das singularidades, pois “[...] a carne da Multiddo é puro potencial, uma forca
informe de vida, e neste sentido um elemento do ser social, constantemente
voltado para a plenitude da vida.” (HARDT; NEGRI, 2012, p. 251). A carne
monstruosa da Multiddo vai na direcdo oposta da unidade, pois sua
monstruosidade estd, justamente, nas diferencas de cada um e de cada uma
e no que o encontro destas diferencas pode produzir.

Nessa perspectiva, pode-se pensar na subjetividade docente amorosa
como a encarnacdo das singularidades que, no interior do capitalismo
afetivo, se recusam a assumir o afeto como competéncia produtiva na ldgica
de mercado. E na encarnacéo, na poténcia do encontro, que a subjetividade
docente encontra subterfUgios para se reinventar, e o amor possibilita tal
brecha.

Byung-Chul Han (2017), fildsofo sul-coreano, defende que o amor deve
ser vivido em seu aspecto negativo, da transformacdo e da vulnerabilidade.
De certo modo, o autor dd as costas para o “amor positivado™ que “precisa
gerar sentimentos agraddaveis” e que “[..] ndo passa de emocdo ou
excitacdo inconsequente”. (HAN, 2017, p. 29). Este amor positivado, na
perspectiva de Han, faz com que “permanecemos iguais e no outro so se
busca ainda a confirmacdo de si mesmo.” (HAN, 2017, p. 39).

O amor em sua negatividade, para Han, diferentemente do amor
positivado, “[...] interrompe a perspectiva do um e faz surgir o mundo a partir
do ponto de vista do oufro ou do diverso” e é sua negatividade que “[..]
caracteriza o amor como experiéncia e encontro.” (HAN, 2017, p. 78). Nesta
perspectiva, o amor & sempre compartiihado, nunca possivel de ser localizado

em “um”. Para o autor, o amor € “palco de dois” e “provoca uma “ruptura”,
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um “[...] buraco” na abertura do habitual e do igual.” (HAN, 2017, p. 80). Trato-
se de um amor que convoca a sair de simesmo, na direcdo do outro.

Para Hardt e Negri (2016), o amor tem a ver com a producdo de
subjetividades, e se aproxima da concepcdo de negatividade do amor de
Han (2017). Os autores apresentam o amor como produtivo, pois
compreendem que o ser € "[...] uma relacdo viva na qual constantemente
temos o poder de intervir.” (HARDT; NEGRI, 2016, p. 205). E o amor, para eles, é
o acontecimento que possibilita a ruptura com o que j& se é, para vir a ser,
criar-se e criar. Tem a ver, assim, com a vulnerabilidade e a transformacdo.

A subjetividade docente amorosa, neste sentido, ocorre ndo apenas
pelo movimento feito pelo professor e pela professora na direcdo do
conhecimento e dos/as estudantes, mas pela sua abertura para o que pode
vir deste encontro. A docéncia amorosa diz respeito ao que acontece com a
prépria docéncia no interior das prdticas que Ihe sdo proprias.

Philippe Meirieu (2002), pesquisador francés, aborda esse encontro que
ocorre no processo educativo. O autor diz que o encontro é sempre
imprevisivel, que coloca as pessoas “[...] em uma relacdo que confronta suas
singularidades em uma experiéncia inédita e ndo-reprodutivel.” (MEIRIEU,
2002, p. 266). Tal imprevisibilidade tem a ver com a escolha de sua propria
docéncia, que professores e professoras precisam fazer se desejam viver de
forma encarnada sua docéncia. Nas palavras de Meirieu, se frata de “[...] uma
dindmica na qual o professor insere-se para construir-se a si proprio, o mesmo
tempo em que responde as demandas das situacdes que deve enfrentar.”
(MEIRIEU, 2002, p. 271).

A subjetividade docente, apresentada nesta pesquisa, de uma
docéncia amorosa, diz respeito 4 interpelacdo e a relagcdo. Estes sdo
processos relacionados d condicdo humana, que atravessam e posicionam
homens e mulheres e, como esta pesquisa procurou mostrar, atravessa e
posiciona a propria docéncia.

Diante do outro, colega ou estudante, o professor e a professora sdo
interpelados. Expostos a si e ao outro, no coftidiano da vida e da profissdo, sdo

vividos encontfros que fransformam o “eu”. Tais encontros sdo, as vezes,
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tornados processos de reconhecimento (BUTLER, 2017), em que “[...] eu me
torno outro diferente do que fui e assim deixo de ser capaz de retornar ao que
eu era.” (BUTLER, 2017, p. 41).

Um/a professor/a se torna professor/a na relacdo com o outro — o outro
professor/a, o outro estudante. A subjetividade docente amorosa diz respeito
a certo modo de “relatar a si mesmo” (BUTLER, 2017), que se faz possivel pela
condicdo humana da docéncia, pela sua capacidade de “[...] responder a
um rosto como rosto humano.” (BUTLER, 2017, p. 43).

Aqui, os discursos sobre docéncia e sobre amor e as posicoes por eles
invocadas, apresentadas de forma organizada no capitulo anterior, sdo
embaralhados. A condicdo humana, a condicdo educativa e a condicdo
pedagodgica, operantes na constituicdo de subjetfividades docentes (e da
subjetividade docente amorosa) podem se complementar, podem se
diferenciar, podem se antagonizar e, muitas vezes, estdo ndo justapostas, mas
sobrepostas, como que “lutando entre si”.

E na relacdo com o outro que professores e professoras fazem escolhas.
Escolhas éticas, de como ver o outro; escolhas filoséficas, de por que ver o
outro; escolhas pedagodgicas, de como conduzir o outro. As condicoes
humana, educativa e pedagdgica da docéncia a convoca para a
encarnacdo, para a reflexdo ética, para a criagcdo.

Nas palavras de Biesta, (2013, p. 78) “[...] somos ‘chamados’ para ser um
eu, assim poderiamos dizer, pelo outro. O que nos torna Unicos nisso &€ que o
chamado ndo € um chamado para um ser humano em geral; sou eu que sou
chamado pelo outro.” SGo as criancas, os/as jovens, os/as colegas de
profissdo, as familias, esse outro que chama cada professor e cada professora
a assumir o “eu”, a assumir-se em sua docéncia.

A defesa da tese da fabricacdo de uma docéncia amorosa, enquanto
subjetividade, a partir das obras educacionais analisadas, articula a condicdo
humana, a condicdo educativa e a condicdo pedagdgica que professores e
professoras sdo convidados a assumir enquanto constroem a si proprios. A
fabricacdo desta subjetividade se tforna possivel na medida em que, em suas

singularidades, os/as docentes se aproximam. Tal aproximacdo ocorre pela
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assuncdo de uma responsabilidade pedagdgica, propria da docéncia, que é
levada a termo na mobilizacdo da técnica e do amor pedagdgico.

A subjetividade docente amorosa € uma subjetividade envolvida no
confronto e na transformacdo com e das marcas histéricas, sociais e culturais
da docéncia, em especial no contexto brasileiro, e €, também, uma
subjetividade envolvida com o chamado do outro feito ao eu. Assumir-se
como professor/a, na complexidade da propria existéncia e da existéncia do
outro, é, talvez, escolher a docéncia técnica, competente, amorosa,
cuidadosa, responsdvel. E, talvez, encontrar um caminho para viver uma
docéncia que assume responsabilidade por si mesma, pelo conhecimento e

pelo/a estudante, reconhecendo sua condicdo humana.
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(e

Era uma professora bonita. De baixa estatura, cabelos vermelhos, olhos claros.
Gesticulava muito. Passos rapidos, fala rapida. Professora enérgica ou, como depois vim a
saber, movida pelo que chamava de “furor pedagégico”, por uma docéncia encarnada.

Me recordo de um dos primeiros momentos em que a vi ministrar uma aula.

Era em uma das ultimas disciplinas que cursei na graduac¢dao em Pedagogia, e ela deu uma
aula como professora convidada.

Eu estava 14, sentada na metade da sala, no canto esquerdo, escorada na parede, querendo
que o curso de graduacao acabasse logo e com a cabeca cheia de duvidas sobre como faria o
Trabalho de Conclusdo de Curso. Eu tinha muitas perguntas e criticas em relagéo a
Pedagogia. Parecia que o curso ndo tinha um conhecimento especifico, um conhecimento
“seu”. E em meio a estes pensamentos, naquela aula, ela, a professora convidada falou sobre
a trajetoria do curso de Pedagogia de um jeito tdo apaixonado, vivo, envolvente...

Algumas semanas depois, eu bati na porta da sala da coordenacio do curso de Pedagogia.
Ela era a coordenadora e me atendeu prontamente. Juntei toda a coragem que tinha e
perguntei se ela teria disponibilidade para me orientar no trabalho de conclusio de curso.

Era o primeiro semestre de 2011. Ela acolheu meu pedido.

De 14 para diante, nos aproximamos e trilhamos, juntas, um bonito caminho.

Eu conclui a graduagdo, tendo sido orientada por ela na pesquisa de conclusdo do curso.
Casei. Construi minha casa. Iniciei e conclui o mestrado, tendo-a como orientadora. Atuei
em diferentes espacos de trabalho. Iniciei o doutorado, também sob sua orientacdo. Adoeci.
Busquei tratamento. Conclui o doutorado.

Ela concluiu seu doutorado. Tornou-se professora pesquisadora. Orientou seus primeiros
alunos e alunas de mestrado e de doutorado. Teve duas filhas. Construiu sua casa. Cuidou
de suas meninas. Mudou de cidade. Iniciou outros projetos de trabalho.

Escrevo este texto em 2021. Sdo, portanto, dez anos de relagdo com uma professora. Uma
professora-amiga. Uma amiga-professora. Uma parceira de trabalho e de pesquisa. Uma
professora amorosa. Que quer, mas ndo quer, salvar a educagdo. Que se aproxima de seus
alunos e alunas, com rigor e com sensibilidade.

Seus cabelos seguem vermelhos. Seus olhos claros brilham muito. Sua fala ja nao é mais
tdo rdpida. Seus passos também mudaram o ritmo.

Disse-me outra professora, mais velha e proxima, que tenho comigo partes desta
professora-amiga, em meu jeito de ser.

O amor, certamente, aprendi e vi também nela. Um amor movimento. Um amor
esperanga. Um amor furor. Um amor desejo. Um amor rigor. Um amor pedagogico.
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POSFACIO

A elaboracdo desta pesquisa ocorreu entre abril de 2017 e marco de
2021, em tempos turbulentos no Brasil e no mundo. O auge do Movimento
Escola Sem Partido, entre os anos de 2017 e 2018. A greve dos caminhoneiros,
no primeiro semestre de 2018. A eleicdo presidencial brasileira, no segundo
semestre de 2018, que resultou em Jair Messias Bolsonaro como presidente
eleito. O surgimento de uma pandemia, em nivel mundial, do final de 2019 até
a data da defesa desta tese. O destaque para governos liderados por
mulheres no enfrentamento eficaz d pandemia do novo coronavirus. A
eleicdo presidencial norte-americana, no segundo semestre de 2020, que
resulfou em Joe Biden como presidente eleito e Kamala Harris como vice-
presidente. A criacdo de vacinas, em menos de um ano, para a imunizacdo
da populacdo contra o novo coronavirus. A suspensdo das aulas presenciais
na educacdo bdsica, no ensino técnico e no ensino superior. A migracdo para
aulas a disténcia sincronas e assincronas em todas as etapas da educacdo
brasileira. A necropolitica conduzida pelo governo brasileiro, e o alcance, em
marco de 2021, de mais de duas mil mortes pelo novo coronavirus em 24 horas.

Este €, em termos muito amplos e gerais, o contexto de vida e de
producdo de conhecimento no Brasil, neste inicio da segunda década do
século XXI. SGo tempos obscuros, de prdticas democrdticas frageis, de
aumento vertiginoso das desigualdades, de mortes que poderiam ser
evitadas. E preciso, nestes tempos, criar formas ndo apenas de sobreviver, mas
também de viver. E necessdrio cuidar de si, para cuidar do outro, como afirma
Mandarino (2020), em sua pesquisa de doutorado. E urgente apostar na
docéncia brasileira, como uma docéncia com poténcia de vida.

A condicdo humana da docéncia, manifestada na professora
encarnada do texto-testemunho, que se faz competente, que se faz rigorosa,
que se faz amorosa, deve ser levada adiante, em tempos antidemocrdticos.
Esta docéncia amorosa ndo deve ser romantizada e ndo pode ser
abandonada. Esta docéncia deve ser cuidada, refletida, pesquisada. A

docéncia amorosa deve existir na ambivaléncia e na coexisténcia.
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