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Ilustração 48 – Três ângulos de aulas do AJA, ligado ao Movimento 

dos Trabalhadores Desempregados – MTD. 
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Ilustrações 49 e 50 – Visão do terreno em volta da "escola" –  Abatedouro Municipal de Candeias. 
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Ilustrações 51 e 52 – Aspectos sub-humanos do ambiente escolar do AJA – MTD  
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Narciso —  então, pergunta-se: 

 — Como seres humanos podem viver, trabalhar e estudar nessas 
condições?  

Como professor, fui  surpreendido pela animação e entusiasmo 
que podem estar presentes num cenário como este. Os alunos me 
receberam entusiasmados. Como moravam, trabalhavam e 
estudavam (no horário da manhã — porque no local não tem energia 
elétr ica instalada —) no mesmo local as interrupções das aulas eram 
freqüentes, pr incipalmente, quando chegavam os caminhões de l ixo 
para descarregar. Nestes momentos, saiam correndo para catar os 
recicláveis, disputando espaço entre si  e com os urubus. Foi uma 
imagem chocante. Foi chocante ao ponto de não dar para se 
acostumar com ela. Voltavam algum tempo depois — sujos e mal 
cheirosos — para retomar a aula. Com toda simpl icidade, sentavam-
se em suas carteiras e cont inuavam de onde haviam parado.  

 
Ilustração 53 – Fachada do Abatedouro Municipal de Candeias. Atual prédio de aulas do AJA. 

 

Narciso choca-se com o descaso do poder público, que, a título de ampliar a 

alfabetização no país, efetivamente, tem demonstrado maior preocupação com o aumento 

estatístico do número de alfabetizados do que com a qualidade da formação desses alunos. 

Pretender que o professor possa exercer sua profissão nessas condições de completa 

precariedade, e que estudantes — que se ausentam, no andamento da aula, para catar lixo, 
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como meio de sobrevivência — , consigam aproveitamento satisfatório envolve, no meu 

entender, no mínimo, um cinismo muito grande.  

 
Ilustração 54 – Outro ângulo da fachada da "escola". Aluna chegando para as aulas.  

 

Vislumbrei, nas experiências iniciais dos sujeitos da pesquisa aqui 

rememoradas, uma prática docente que mobiliza heurísticas consideradas formativas, no 

sentido apontado por Honoré. A questão fundamental implicada neste estudo é deixar 

emergir — pelos detentores do sentido, aqueles que vivem o lançamento para a docência 

—  o que eles experimentam, isto é, como vivenciam o impacto de sua própria formação. 

As heurísticas por mim categorizadas da maneira que relaciono em seguida,  

▪ o professor como ser-diante-de-si; 

▪ o acontecimento do afeto; 

▪ identidade do professor;  

▪ currículo de formação;  



U M A  M A N E I R A  S I N G U L A R  D E  E S T A R  N O  M U N D O  – S E R P R O F E S S O R  –  L iege  Mar ia  S i t ja  Fornar i  

 

290 

▪ atravessamentos ontológicos da prática docente;  

▪ a entrada na profissão — jogo jogado, jogo jogante  

tiveram por objetivo explicitar uma estrutura móvel, flexível, como se fossem pinturas, 

onde aparecem a força expressiva dos planos e os projetos existenciais de quem os pinta.  

Assim, as categorias formativas apresentadas podem ser percebidas como um 

mural expressivo da confiança nas possibilidades da profissão docente.  

Diante das dificuldades encontradas — tanto na formação inicial, como na 

entrada efetiva na profissão —, os professores, sujeitos e atores desta pesquisa, tomaram 

decisões, apresentadas na categoria  o professor como ser diante de si. Decisões 

estas que os fizeram reconhecer-se como seres que intervêm de forma corajosa em sua 

realidade.  

A categoria acontecimento do afeto, buscou expressar a potência de que é 

capaz o afeto nas interações humanas, principalmente — e com maior intensidade —, nas 

práticas formativas. Afinal, penso que afeto e ação vibram no mesmo tom.  

As demais categorias expressam um olhar para a profissão como um desafio 

para ser mais.  

Na categoria identidade do professor, o ser-mais emerge como uma 

identidade que fala do ser do ente , como constructo da intencionalidade dos atores da 

pesquisa, na busca da  mesmidade entre o ser e o pensar.  

Na categoria currículo de formação, emerge a busca do sentido do 

currículo como um habitar, a partir da concepção do currículo como clareira, como 

abertura para uma formação autêntica.  

Por sua vez, na categoria atravessamentos ontológicos na prática 

docente os atores da pesquisa se perguntaram pelo sentido do ser da Pedagogia em sua 

relação com as demais ciências.  

Por último, a categoria entrada na profissão — jogo jogado, jogo 

jogante é o espaço em que emergiram as heurísticas formativas no acontecimento do 

estar–sendo professor, dos sentidos construídos pelo ser-me professor. 
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9  E X P L I C I T A N D O  S E N T I D O S  —  P A R A  F I N A L I Z A R . . . 

 
 

Se  a  e xpe r i ên c i a  é  o  que  n o s  a con t e c e  

e  s e  o  s u j e i t o  d a  e xpe r i ên c i a  é  um  

t e r r i t ó r i o  d e  p a s s ag em ,  

En t ão  a  e xpe r i ên c i a  é  uma  pa i x ão .  

Não  s e  pode  c ap t a r  a  e xpe r i ên c i a  v a l e ndo - s e  

 d e  uma  l óg i c a  d a  a ç ão ,  v a l e ndo - s e  d e  uma   

r e f l e x ã o  do  su j e i t o  s ob r e  s i  me smo  

c omo  s u j e i t o  a gen t e ,  

Va l endo - s e  d e  uma  t e o r i a  d a s  c ond i ç õe s  d e  

 p o s s i b i l i d ade  d a  a ç ã o ,  ma s  c om  ba s e  numa  

l óg i c a  d a  p a i x ão ,  d e  uma  r e f l e x ã o  d o  su j e i t o  

Sob r e  s i  me smo  c omo  su j e i t o  p a s s i on a l .  

 

Lar r o s a
73

 
 
 

 

 

                                                 
73 LARROSA, Jorge. Linguagem e Educação depois de Babel. Belo Horizonte: Autêntica, 2004. 
p .  1 6 3 - 4  
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Propus-me a compreender a experiência da entrada na profissão de sete 

professores formados em Pedagogia pela Universidade do Estado da Bahia. Sete dos meus 

ex-alunos, sete histórias de vida com as quais me sinto comprometida por vivenciar o lugar 

de formadora de professores. Parto, portanto, de um horizonte de pré-compreensão do 

fenômeno para adentrar no discurso produzido a cerca do mesmo em suas existencialidades 

singulares.  

A preocupação com a entrada na profissão, após a experiência da graduação, 

aportou em meu espírito a partir de diálogos com estudantes que vivenciavam a fase final 

do curso. Sem muita pretensão de elaboração de questões em um projeto de tese, passei a 

dialogar com os estudantes formandos a respeito de suas angústias, seus medos, suas 

expectativas e seus projetos. Acompanhar projetos de pesquisa e orientar a elaboração de 

monografias sinalizou-me a incerteza discente sobre a prática do que constitui ensinar. 

Neste instante, descobri-me lançada em direção a compreender, junto com os professores 

recém formados, como neles se manifesta essa vivência. 

A natureza do trabalho docente implicou no desafio de uma aproximação com 

a filosofia hermenêutica, a partir das teorizações de Martin Heidegger e de Hans-Georg 

Gadamer. Tenho consciência de minha ousadia, e da superação do medo inicial de me 

aproximar de filósofos considerados densos e, praticamente, inacessíveis aos não filósofos. 

Minhas leituras de Heidegger e Gadamer não têm a pretensão de ser um estudo filosófico, 

contudo, são apropriações primeiras de alguém que se encantou com a reflexão filosófica.  

No âmbito deste trabalho, minha aproximação com a Filosofia foi motivada 

pelo sentimento de que as formas de abordagem do tema da formação não saciavam 

minha curiosidade de compreensão do fenômeno da existência do professor: — uma 

existência encarnada. As aulas do professor Dante Galeffi tiveram um papel fundamental 

para a minha imersão no pensamento de Heidegger. A leitura de Heidegger e de Gadamer 

abriu-me novas sensibilizações: conheci conceitos que significaram possibilidades de 

abertura teórica, de lançamento para novas formas de apreensão e compreensão do 

fenômeno formação,  foco que me interessava investigar. 

De Heidegger apropriei-me, principalmente, de sua defesa da existencialidade 

na facticidade do mundo; uma existencialidade que toma o mundo a partir de suas 

experiências e procura suspender a metafísica tradicional. Ligada à sua denúncia da 

entificação do ser do ente está a reflexão sobre a técnica como desencobrimento, que 
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significa a forma como a consciência, individual e coletiva, toma algo como algo. Tomar a 

formação humana de uma perspectiva utilitarista é desencobrí-la como possibilidade de 

ser da formação.  

Na fenomenologia heideggeriana a metáfora da cura soa como um convite para 

olhar o sentido que o mundo tem; a partir daí, construir projetos. Heidegger propôs-se 

refletir sobre o ser do ente, considerando a linguagem como a casa do ser. Na busca 

do sentido do ser, Heidegger encontra-se com a poesia, como solo fecundo para brotar a 

radicalidade de sua interrogação.  

De Gadamer, tomo de empréstimo a idéia de que o homem joga, 

temporalmente, com múltiplas possibilidades de ser, uma vez que ele é o único ser que é 

pela compreensão. Na compreensão, construímos uma habitação. A habitação se expressa 

na e pela palavra — na palavra se diz a capacidade de abertura para o comum, que na 

linguagem heideggeriana é expressa como o comum-pertencer. Aproprio-me de três 

conceitos fundamentais do autor de Verdade e Método: — o jogo, a compreensão e 

Bildung.  

Partindo da concepção heideggeriana da estrutura original da compreensão, 

Gadamer entende que o compreender se dá no ser como possibilidade, quando a relação 

compreensiva acontece numa abertura dialógica. Todo movimento do ser, segundo sua 

visão, se dá no jogo, uma vez que ele é parte constitutiva de toda cultura. Ao colocar a 

questão desse modo, Gadamer enfatiza que, ao se iniciar um jogo, no jogo se é 

subsumido, e se é jogado pelo próprio jogo.  

Tratando a formação docente a partir dessa perspectiva, quando se entra no 

jogo da formação, se é jogado pelo jogo que já está em andamento. Entretanto, ao mesmo 

tempo, se interfere no jogo. Gadamer reafirma que alguém só está no jogo jogando se 

deixar-se pelo jogo ser jogado. Essa concepção foi inspirada em seu mestre Heidegger, 

quando afirma que 'O que importa no jogar não é o que realmente se faz, mas o 

estado de cada um, o peculiar encontrar-se a si mesmo no jogo [Sich-dabei-

f inden], ou seja, a disposição de cada um' (INWOOD, 2002, p. 101). 

Tenho clareza de que minha apropriação desses autores, tão somente pelas 

minhas limitações pessoais, está na fase inicial de uma construção teórica, a que pretendo 

dar continuidade. Nessa caminhada inicial pela fenomenologia hermenêutica, buscando sua 

relação com a Educação e a Formação Docente, muitas vezes me senti insegura ante a 
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arraigada necessidade de construir precisões e estabilidades. E, no guiar-se de quem 

explora novas possibilidades, surgem caminhos que decido explorar. O caminho possível 

seria aquele que iria se abrindo a cada momento, como estrada, como ponte, como picada 

ou como encruzilhada. Meu caminhar, contudo, não foi solitário. Estiveram comigo, como 

companheiros de viagem, sete pessoas muito especiais: os professores que, corajosamente, 

embarcaram na viagem desta pesquisa. Não é uma viagem qualquer, mas uma viagem com 

expectativa formativa — uma viagem de esforço para o conhecer-se a si próprio o ser-

professor e o me constituir no ser-me professor.   

Como disse Larrosa 

Tudo começou com uma conversa, uma dessas conversas 
recorrentes [. . . ]  sobre o que signif ica ser professor, sobre as 
dist intas maneiras de ser professor; sobre como habitar essa posição 
tão comum e ao mesmo tempo tão estranha, tão antiga e tão 
intempestiva, tão segura e ao mesmo tempo tão contestada, tão 
sol idi f icada e tão cheia de paradoxos; sobre como ocupá-la 
lucidamente, honestamente, sem enganar-se e sem desenganar-se, 
sem fazer trampas, assumindo suas luzes e suas sombras, seus 
l imites e suas possibi l idades, seus mistér ios e seus imprevistos, 
todas as suas contradições (LARROSA, 2004, p. 267). 

Os sujeitos — que se constituíram como clareiras, a partir das quais o 

fenômeno se mostrou —, ao verem-se imersos num Grupo Focal (que tinha como objetivo 

pensar sobre a profissão, isto é, como o ser-professor é para si mesmo) foram colocados 

em contato com dúvidas, anseios, desejos, estabilidades e incertezas, o que possibilitou a 

percepção de fluxos de sentido que, habitualmente, não seriam vislumbrados. 

É preciso, aqui, informar, que na observação da própria prática, e na imersão 

para capturar os sentidos do ser-professor para si, os sujeitos dessa pesquisa foram os 

autores dos registros fotográficos que se encontram na Tese, assim como permitiram a 

gravação de seus depoimentos, durante os encontros e as entrevistas individuais.  

Ter que falar, expressar o que sente para os outros, permite entrar em contato 

com o que o ser é para si mesmo. 'Dizer algo, de certa maneira, para alguém, 

numa tonalidade ou disposição de ânimo, nisso consiste o fenômeno do 

discurso em sua completa estrutura significativa' (NUNES, 2004, p. 21). 

Ao longo de sua itinerância formativa Alberto, Geórgia, Joilza, Leiliane, 

Magali, Narciso e Rodrigo foram tocados pelos acontecimentos. O que viram, ouviram, 

pensaram, denunciaram, calaram, sentiram, instalou neles um estado singular, uma 
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coloração própria. As diferentes tonalidades projetaram processos de subjetivação e inter-

subjetivação do Ser no comum-pertencer, segundo nos lembrou Heidegger. O comum-

pertencer possibilita a ampliação das tonalidades, desequilibrando tendências de 

solidificação do olhar único. Experiências adormecidas — conscientes ou inconscientes — 

podem emergir e serem ressignificadas. 

O trabalho no grupo focal construiu esse momento de mistura de tonalidades, 

de borrar a aquarela, de jogar-se no abismo das cores, cores entendidas como 

sensibilizações. Sem garantias prévias de onde se deveria chegar e o que iríamos encontrar, 

deu-se início a uma auto-observação. Aquele que se auto-observa está na busca de um 

conhecimento não acessível por outra consciência, por outra intencionalidade. Oferecer ao 

grupo a interpretação de vivências interiores significantes a partir da auto-observação, é 

estar disponível para uma relação hermenêutica. Dirigida ao eu, penso que a hermenêutica 

é um deixar-se pensar mais do que pensar sobre coisas; é pensar em si como um deixar 

ser das coisas para a consciência, que atribui sentidos a partir do mundo; é prestar atenção 

sobre como algo nos parece — porque subjetivamos o mundo — que, portanto, não é um 

mundo abstrato, mas é o nosso mundo. É dessa forma que nossos pensamentos e 

compreensões se tornam visíveis para nós. Essa compreensão pode se dar no curso de uma 

interação, de uma experiência ou de uma vida. Bernard Honoré entende-a como: 

Este processo const i tui  um modo de caminhar, de ir  por diante, 
de acordo com uma forma própria, um est i lo,  certas at i tudes. 
Del icadamente, ou de uma forma pesada. A cabeça ou o queixo 
erguidos. Arrastando os pés, ou como que atraído para qualquer 
coisa. Atraído ou impel ido. Os olhos baixos ou sobre o horizonte, 
para o sol ou em seu redor, por vezes para lugares mais afastados. 
Passo regular ou caótico, largo ou sem fôlego. Hesitante ou 
determinado. Conquistador ou fugaz. Voluntário ou submisso. 
Empreender este processo é uma maneira de estar na vida, de agir,  
de se conduzir [ . . . ] (HONORÉ, 2002, p, 192). 

Ao entrarem em contato com os dizeres do ser-professor, para si e para os 

outros, para falar para si e para falar para alguém sobre o ser professor, Alberto, Geórgia, 

Joilza, Leiliane, Magali, Narciso e Rodrigo fizeram um importante exercício de busca de 

si. É a essa busca pelo pensar-me, pelo ser-me — junto com Gadamer, Heidegger e 

Honoré —, que estou me referindo como formação, apossando-me da necessária inclusão 

da subjetividade dos professores no processo de sua formação — os professores, enfim, no 

centro da cena. 

Creio que, juntos, todos nós que participamos do grupo focal, vibrando de 
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forma própria e singular — em momentos falando e noutros calando — estávamos unidos 

pelo mesmo projeto, tomando-o no sentido heideggeriano. 

[ . . . ] Um projeto é mais como uma decisão do que como uma 
descoberta; ele não pode ser correto ou incorreto: o correto e o 
cr i tério de correção só podem ser apl icados sob a luz espalhada pelo 
projeto. O que a luz de um projeto revela são possibi l idades — para 
o conhecimento ônt ico, mas também para outras l idas ônticas com 
os entes, os entes compreendidos e del imitados pelo projeto. Assim, 
ao projetar,  Dasein sempre projeta a si  mesmo sobre as suas 
possibi l idades, embora o leque de possibi l idades varie, dependendo 
do grau de sua decisão. Ao fazê-lo, ele compreende a si  mesmo em 
função das possibi l idades que lhe são abertas. Dasein projeta a si  
mesmo em seu próprio projeto — este é um dos significados da 
af irmação de que um projeto é LANÇADO. Dasein não possui uma 
compreensão constante de si  mesmo, independente do projeto: ele 
compreende a si  mesmo pela pr imeira vez, ou compreende a si 
mesmo de novo, apenas depois da projeção (INWOOD, 2002, P. 
152-3).  

A decisão de encontrar-se consigo mesmo sendo professores, mobilizou-os 

para que deixassem  emergir dimensões importantes do mundo do ser-professor, a partir 

da aposta de que examinar sua própria vida valeria a pena. Com este propósito, iniciou-se 

uma escuta atenta ao dizer da própria voz. Importante salientar que a atitude de 

acolhimento afetivo — instalada no grupo focal — a todas as formas de manifestações 

subjetivas foi um fator muito importante para tais revelações no grupo. 

Foram sete vozes. Sete vozes, mais a minha: — oito vozes. Oito vozes, mais as 

muitas vozes que nos constituem, nos estruturam no comum-pertencer. Juntas, nesta 

viagem interpretativa, nossas vozes sintonizaram-se para construir uma narrativa 

compreensiva do ser professor para nós. Dessa forma, considero fundamental que no 

momento da finalização do texto suas vozes possam ser ouvidas e acolhidas. 

Trago, nesse momento, Brito de Sá (2004, p. 208) por ter me ajudado na 

compreensão sobre o momento de conclusão de uma tese de caráter fenomenológico 

hermenêutico, como abertura para o questionamento de uma presença, não 

correspondendo, portanto, ao padrão acadêmico da produção de sínteses. Penso que, mais 

importante do que produzir sínteses — onde se corre o risco de hierarquizações e de tentar 

simplificar o que é complexo —, é ouvir a polifonia das vozes que experienciam o mundo, 

para tecer uma compreensão — sempre parcial — dos fenômenos vividos. 

Nos depoimentos sobre as experiências de ser professor busquei elementos que 

me levaram à construção de seis unidades expressivas, classificadas em dois grupos.  
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O primeiro grupo nomeio como 'categorias ontológicas' e o segundo, 

'categorias existenciais'.  

No primeiro grupo, estão as categorias 'o professor como ser-diante-de-

si'  e o 'acontecimento do afeto'. Nelas, respectivamente, estão os sentidos que se 

referem às heurísticas relacionadas com o processo de tomada de decisão e à 

potencialidade do afeto.  

Na categoria 'o professor como ser-diante-de-si'  reúno o sentido de 

decisão, inspirada por Heidegger, para quem decisão é o ato resoluto. Segundo Inwood 

(2002, p. 34) o conceito de decisão heideggeriano não é algo que possa ser definido, que 

caiba em limites determinados a priori.  A interpretação heideggeriana da decisão aponta 

para o sentido de que só se pode descobrir o que ela é — o seu ser — quando o ato 

decidido ocorre em nós.  

A segunda categoria — 'o acontecimento do afeto'—, alude à 

manifestação do afeto como elo de uma corrente que uniu os participantes da pesquisa, 

tornando-se o solo fértil, estruturado num contexto de incertezas e indeterminações. 

No segundo grupo reúnem-se quatro categorias: 'identidade do professor', 

'currículo de formação', 'atravessamentos ontológicos na prática docente' e 

'entrada na profissão:  jogo jogado/jogo jogante'.  

A primeira categoria — a 'identidade do professor' — destaca o sentido de 

tomada da profissão como uma ocupação, como algo a ser vivido responsavelmente. Dessa 

forma, o maior receio manifestado pelos sujeitos da pesquisa — no que diz respeito à 

identidade profissional — foi com a insegurança diante da complexidade da profissão, 

assim como o medo de impactar, negativamente, a vida de seus alunos. Os professores 

pesquisados identificam-se como pensadores, acreditando-se intelectualmente capazes. 

Não aceitam, portanto, visões redutoras que concebem o professor como mero executor de 

tarefas. Por esse caminho interpretativo aproximam-se da idéia heideggeriana de 

mesmidade entre ser e pensar.  

Na categoria 'currículo de formação' emergem as experiências vividas 

pelos professores durante a fase da formação inicial. Críticos severos do currículo vivido, 

os sujeitos do grupo focal indicam como principais problemas formativos do currículo 

vivido a questão referente ao descuido dos professores formadores com a qualidade do 
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professor que está sendo formado e, principalmente, a dificuldade de alguns professores 

formadores em atribuir sentidos às suas ações pedagógicas.  

A categoria 'atravessamentos ontológicos na prática docente' refere-

se à necessidade dos professores relacionarem o ser do professor com o ser da 

Pedagogia. Para os atores da pesquisa, a Pedagogia relaciona-se com as outras ciências 

de forma passiva, o que se reflete em trocas teóricas desiguais, uma vez que a Pedagogia 

adere a muitos conceitos vindos de outros campos científicos, mas não tem a contrapartida 

das outras ciências sociais, que não usam os conceitos da Pedagogia.  

Na última categoria — 'entrada na profissão:  jogo-jogado-jogo-

jogante' —, os sujeitos da pesquisa relataram como foi seu processo de entrada na 

profissão, a partir da lembrança de um momento que consideraram marcante. É nos jogos 

que se manifestam aumentos ou diminuições da potência de agir, ou da força de existir 

Observem-se, agora, as distintas experiências que deixaram marcas nos 

professores sujeitos quando narram, através de rememorações, sua entrada no espaço 

educativo. 

Magali destaca a sua experiência como professora alfabetizadora na 

penitenciária Lemos de Brito, que lhe trouxe o sentido de doação e respeito pela condição 

do aluno, por mais limitada que ela se apresente. De sua fala retiro a visível preocupação 

com a dimensão formativa do trabalho docente.  

— "É difícil para o professor entender a cultura carcerária e a perspectiva 

de vida do aluno-preso. Sem esses elementos a relação com os alunos 

limita-se ao desenvolvimento do conteúdo". (Magali) 

Rodrigo apontou como marcante uma experiência vivida, ainda no final da 

graduação, como continuação do estágio, mas que se prolongou por alguns meses depois 

da formatura. Atuar como professor num espaço segregado de favelas, no qual existe uma 

cultura própria, levou Rodrigo a defrontar-se com estereótipos que afastam aluno e 

professor. Para os estudantes, Rodrigo representava — por residir em bairro considerado 

de classe média — a parcela dos poucos privilegiados que têm acesso a bens e a serviços 

que, em seu universo, são praticamente inalcançáveis. A sociabilidade violenta nessas 

comunidades, onde os traficantes ocupam espaços abandonados pelo Estado, constitui-se 

em um fator de medo. Os professores — sendo pessoas estranhas á comunidade —, 
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precisam receber autorização da guarda armada do tráfico para ter acesso às escolas.  

— "Eu me sentia vigiado o tempo todo, sabia que o que eu dizia e o que 

eu fazia poderiam estar — de alguma forma — sendo monitorado pelos 

traficantes. Para mim, foi muito estranho entrar na sala de aula vendo um 

sujeito armado, sentado numa cadeira com visão estratégica de toda a 

comunidade". (Rodrigo)  

Joi lza relata uma experiência de avaliação comovente, quando aposta — 

'jogo-jogado-jogo-jogante' da práxis docente — na possibilidade de superação das 

dificuldades cognitivas de seus alunos, e, corajosamente, permite que esse processo avance 

para além do tempo formal do ano letivo. A decisão de Joilza remeteu-me à Larrosa, e à 

sua concepção da 'Educação como empequeñecimento', termo que foi traduzido na 

edição brasileira por 'Educação como diminuição'. 

Trata-se da diminuição. E dos aparatos culturais e educativos 
como lugares de diminuição. Trata-se das polít icas da diminuição. 
Se poderia part i r  de uma experiência, talvez de uma sensação 
compart i lhada: 'conheceis essa sensação de diminuir dentro de 
alguém?' Trata-se da experiência de diminuir dentro dos outros, de 
que o 'o homem, no mais profundo do seu ser,  depende da imagem 
de si  mesmo que se forma na alma alheia, ainda que essa alma seja 
cret ina',  de que cada um de nós somos definidos e cr iados na alma 
dos demais, de que nós mesmos def inimos e cr iamos aos outros com 
as imagens que formamos deles. Trata-se do que ocorre quando 
essas almas que nos cr iam e nos def inem, essas almas com as que 
def inimos e cr iamos, são elas mesmas pequenas, carentes de 
ampli tude e de grandeza [. . . ] (LARROSA, 2004, p. 265-6).  

Joilza, consciente da importância da sua opinião para a auto-estima de três de 

seus alunos que não obtiveram resultados mínimos para a aprovação, considerou que 

estava vivenciando um momento de tomada de decisão de extrema importância para suas 

vidas.  

— "[...] Eu sabia que reprová-los seria jogá-los no buraco, mas por outro 

lado, como pedagoga e professora, encontrava-me confrontada com teorias e 

crenças que criticam a aprovação quando o aluno não provar que assimilou 

os conteúdos". (Joilza) 

Assim, ela decide criar uma estratégia que chama de auto-de-avaliação, ou 

seja, um momento de encontro humano com os estudantes, no qual ela reforça a crença em 

suas capacidades e oferece a aprovação exigindo, como contrapartida, o compromisso de 
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cada estudante com a própria aprendizagem.  

Geórgia, ao ser instigada a pensar em um momento marcante de sua 

experiência docente após sua graduação em Pedagogia, emocionada, descreveu um 

encontro especial no período em que coordenava um programa de alfabetização de jovens 

e adultos no Município de Rio Real.  

— "A experiência que tive com um estudante em Rio Real, um jovem 

analfabeto — com graves deficiências físicas, que o impossibilitavam, 

inclusive, de sentar-se em uma cadeira normal —, foi marcante para mim. 

Sua alegria em estar na sala de aula para alfabetizar-se e a vibração que 

experimentava em cada conquista, me fez orgulhar-me, novamente, da 

nossa profissão". (Geórgia)  

Nesta fala, Geórgia experimenta, por intermédio da condição de vida deste 

estudante, outras variações subjetivas que a impulsionam para novas processualidades do 

tornar-se professor. A abertura para novas sensibilizações impede que a subjetividade 

cristalize-se em representações, já incorporadas pelo sujeito.  

Lei l iane aponta, como uma das experiências marcantes, o fato de ter sido a 

ela destinada a 'pior turma' da escola.  

— "Quando cheguei, inexperiente e insegura, fui logo avisada: — Vá se 

preparando, esta é a pior turma da escola".(Leiliane).  

Os demais professores tiveram a cautela de avisar à professora iniciante os 

possíveis problemas que ela enfrentaria.  

— "Eles me avisaram: — Veja bem, eles são muito indisciplinados, 

gritões e mal educados. Não adianta você ser boazinha, que daí mesmo que 

eles montam em você". (Leiliane)  

O ritual de recepção — destinar a pior turma para os professores novos —, 

presente na escola de Leiliane, pode carregar o simbolismo de uma punição pela escolha da 

profissão, uma vez que não parte de um sentimento de solidariedade, sendo possível, 

inclusive, identificar nele certa dose de sadismo. Tal atitude, sem dúvida, não reflete uma 

identificação profunda com a profissão. 

Alberto manifesta — como um traço fundamental de sua forma de ser-

professor —, a crença de que a educação deve ter, prioritariamente, um viés político a fim 
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de contribuir para que os desfavorecidos tomem consciência de que sua condição de 

pobreza e exclusão são produtos históricos. Toma Paulo Freire — juntamente com Wallon 

e Pestalozzi — como fundamento teórico importante no projeto de alfabetização e 

acompanhamento escolar que desenvolve junto ao centro espírita de que faz parte. 

— "Paulo Freire é a referência, exatamente por dar a dimensão social, a 

dimensão do entrelaçamento político com a comunidade. A ação política 

que essas crianças como reprodutoras de uma nova realidade, como 

modificadoras no espaço onde elas estão inseridas. Isso é básico. É um 

trabalho para elas serem cidadãs. Cidadãos 'cristicos', porque o modelo é 

Cristo, com acesso ao conhecimento e utilizando esse conhecimento, esse 

acesso ao conhecimento como uma forma de modificar a sociedade e mudar 

a sua realidade, dar a sua realidade uma conotação mais eficaz. Uma 

sociedade mais igual, mais fraterna, com oportunidades para todos. E isso 

passa pelo viés da atuação política de ter acesso ao conhecimento. Sem 

acesso ao conhecimento nem questão política, nem questão moral vão estar 

contempladas. Por isso que eu considero fundamental o acesso ao 

conhecimento". (Alberto) 

Alberto, assim como Freire, acredita no viés emancipatório da Educação e, por 

conseguinte, na importância do papel social do professor nesse processo. Sente-se 

impulsionado a interferir de alguma forma para a transformação social. Como Freire, 

acredita que: 

O mundo não é. O mundo está sendo. Como subjetividade 
curiosa, intel igente, interfer idora na objetiv idade com que 
dialet icamente me relaciono meu papel no mundo não é só o de 
quem constata o que ocorre, mas, também, o de quem intervém 
como sujeito de ocorrências. Não sou apenas objeto da Histór ia, 
mas seu sujei to igualmente. No mundo da Histór ia, da cultura, da 
polít ica, constato não para me adaptar,  mas para mudar (FREIRE, 
1996, p.76-7).  

Alberto fala do lugar daquele que não se acomodou aos limites sociais 

impostos pelas condições advindas de sua origem humilde. Filho de empregada doméstica 

e de um pedreiro, canalizou sua vontade de transformação para o trabalho voluntário. 

— "Então, eu nunca senti revolta, pela situação de pobreza de meus pais. 

Nunca senti revolta pela condição dos mais pobres, mas sempre entendi a 

exclusão como uma condição criada, uma opção feita pelos homens. Eu, 
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apesar de não sentir, entendo a revolta com uma elite dominante egoísta. O 

que é mais grave, no entanto, é a identificação dos mais pobres com os 

valores da classe dominante. Essa identificação, como disse Paulo Freire, 

faz com que os excluídos sejam os hospedeiros dos valores que mantém sua 

condição de exclusão. Eu penso que a transformação passa pela conquista 

de uma visão crítica do mundo. Então, penso que eu poderia contribuir 

porque tive o privilégio de estudar e de conquistar uma profissão de nível 

superior. Eu poderia ser uma das pessoas que trabalham para modificar a 

situação de carência dos excluídos. Eu penso que ficar no âmbito da revolta 

não resolve. Muitas vezes a revolta não abre novas possibilidades, e até 

mesmo pode cegar a gente para ver o que é essencial para a transformação. 

Eu prefiro a ação à reação, porque a reação acaba utilizando os mesmos 

instrumentos da dominação, porque está vinculada a ela". (Alberto) 

Narciso relata duas experiências de entrada na profissão que mais lhe 

marcaram. A primeira, já referida, ocorreu em um lixão no município de Candeias. 

Convidado pela professora Fátima Urpia, que havia sido sua professora na graduação em 

Pedagogia na UNEB, vincula-se ao projeto Brasil Alfabetizado, na função de Coordenador 

Pedagógico. Ainda atuando nessa função do EJA-BAHIA, agenda algumas visitas a um 

acampamento de sem-tetos, localizado à margem da rodovia BR -324. 

— "As condições de vida no acampamento também são chocantes. São 

muitas dificuldades, doenças, desnutrição, falta de estrutura para condições 

mínimas de higiene. Não tem água tratada para beber. Grande parte dos 

barracos é de lona, sem piso e com muita umidade. A maioria das pessoas 

passava o dia fora do acampamento, fazendo bicos, tentando ganhar algum 

dinheiro, já que muitas estavam desempregadas. As aulas ocorriam à noite, 

quando jovens e adultos — cansados e mal alimentados — reuniam-se para 

aguardar o início da aula. Alunos e a professora agrupavam-se debaixo de 

uma lona cercada de gravetos — não havia paredes —e as aulas eram dadas 

sob a luz de lampiões, velas e lanternas. Sob essas condições o professor, 

sem recursos nenhum, tentava ensinar e fazer diferença na vida daquelas 

pessoas". (Narciso) 

Os desafios para aqueles que realmente valorizam a Educação, que pensam a 
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Educação no sentido ampliado de Bildung, são imensos. 

Nesta pesquisa, intencionei construir uma via de encontro com o ser 

professor — pelo caminho da sensibilidade de cada um dos atores, que embarcaram 

nesta viagem formativa. Uma via polissêmica de acesso à processos de subjetivação, pelo 

caminho da sensibilidade portanto, um possível destino de formação humana. Assim, cada 

um foi se jogando sobre sua própria teia e tecendo as maneiras próprias e apropriadas de 

ser professor. 

Sei da provisoriedade dessa escrita — e de mim e dos professores a partir dos 

quais o fenômeno da pesquisa se mostrou. Tenho consciência, também, da parcialidade de 

meu olhar, do ângulo teórico — fenomenologia hermenêutica — a partir do qual abordei o 

fenômeno. Entretanto, esta é uma condição do conhecimento humano: a realidade nunca se 

dá de forma completa, nunca se mostra em sua totalidade. Portanto, há que escolher. 

Tem-se que fazer escolhas teórico-metodológicas que nos lançam para determinadas 

aberturas do mundo. Nesta pesquisa, foquei o olhar para a abertura do mundo da Educação 

a partir do fenômeno do lançamento dos professores nos primeiros anos de atuação, após a 

graduação em Pedagogia, a fim de compreender o campo teórico Formação do ser 

professor, a partir da singularidade da experiência de cada um. 

Ao longo do trabalho, tentei vislumbrar a importância de fazer girar em torno 

do conceito de formação, o conceito de Sorge (cuidado). O conceito de cuidado, tomado 

de Heidegger, considerado a partir de suas relações com os modos de ser do Dasein, foi 

uma base importante para as reflexões aqui empreendidas. Friso, neste momento, a 

importância em se acreditar numa formação dialógica e cuidadora, para a qual o afeto 

tenha a mesma importância que a razão. Segundo Nunes,  

A carga afet iva indica a imersão (Befindl ichkeit),  que nos revela 
o nosso irredutível aí no mundo, onde já nos encontramos lançados. 
Esse ser lançado é correlat ivo ao projeto estadeado no compreender, 
que integra o conceito mesmo de existência, inseparável de seu 
poder-ser. [ . . . ] Sentimentos não são epifenômenos nem simples 
estados afet ivos; o tédio, a alegria e a esperança abrem-nos o 
mundo de diferentes formas (NUNES, 2004, p18-19). 

Os afetos podem estar colonizados por estruturas de dominação. Os afetos 

podem estar sendo introjetados na subjetividade docente em forma de signos cognitivos. 

Ama-se mais aos alunos que aprendem com maior velocidade, que não contestam nossos 

saberes, que estão mais passivos para assimilar o que se lhe oferece. Os espaços formativos 
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precisam constituir-se em clareiras do ser, espaços que ampliem as possibilidades do 

acontecimento do afeto e do afetar-se. A experiência formativa revela-se quando: 

O sujei to da experiência é um sujei to ex-posto. Do ponto de vista 
da experiência, o importante não é nem a posição (nossa maneira de 
pôr-nos),  nem a o-posição (nossa maneira de opor-nos),  nem a im-
posição (nossa maneira de impor-nos),  nem a pro-posição (nossa 
maneira de propor-nos),  mas a exposição, nossa maneira de ex-por-
nos, com tudo o que isso tem de vulnerabil idade e de r iso. Por isso 
é incapaz de experiência aquele que se põe, ou se opõe, ou se 
impõe, ou se propõe, mas não se ex-põe. É incapaz de experiência 
aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe toca, nada lhe 
chega, nada lhe afeta, a quem nada lhe ameaça, a quem nada lhe 
fere (LARROSA, 2004, p.161). 

Nos depoimentos, aqui relatados, os professores, sujeitos dessa pesquisa, ao 

reconhecer a importância de falar sobre as formas como experienciaram o ser professor, 

expuseram-se. Fizeram, no dizer de Larrosa, uma experiência autêntica. Buscando o 

sentido da compreensão do ser-me professor — no sentido que usa Fernando Pessoa  —

como conquista de si mesmo, como um ser-aí projetando-se para um poder ser próprio e 

apropriado. 

Neste momento de contemplação do texto elaborado, interroguei-me sobre os 

sentidos que construí como pesquisadora no encontro dialógico com Alberto, Geórgia, 

Joilza, Leiliane, Magali, Narciso e Rodrigo. Ao tempo em que me aproximei do fenômeno 

do ser professor para eles, percebi minha própria forma de ser-me professora 

formadora.  

Neste estudo, exercitei a difícil arte da escuta. A escuta dos pensamentos de 

Heidegger e de Gadamer conduziram-me para a clareira do S E R- M E  P R O F E S S O R A.   

Não posso deixar, aqui, de acrescentar a todas as vozes, já mencionadas, as 

palavras de Fernando Pessoa, que transcrevo adiante. O encontro entre esses autores que, 

portanto, promovo, vem mostrar minha concepção de que a Filosofia, a Ciência, a Prosa e 

a Poesia habitam a Língua, e nisso, cada uma, expressa, de modo singular, potencialidades 

do existir e facetas das relações humanas.  
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[RELAÇÃO E DISTINÇÃO ENTRE OS ENTES]74 
[dat .  1924?]  

Um ENTE ,  ou EU ,  qualquer existe essencialmente 
porque se sente, e sente-se porque se sente distinto de 
outro, ou de outros. 

Cada ente, visto que é o que é por natureza, e por 
natureza sente o que é, tende a sentir-se o que é o mais 
completamente possível;  e, como o que se sente, o sente 
atraves de distinguir-se dos outros, e, portanto, de estar em 
relação com outros, para sentir-se o que é mais 
completamente possível,  deve sentir-se o que é ,  deve 
sentir-se o que é mais relativamente, ou relacionadamente, 
possível.  

Para se sentir o que é o mais relativamemente possível,  
força é que seja o mais relativo ou relacionado que pode ser, 
e que seja assim relativo ou relacionado com a maior 
perfeição, ou intensidade, possível.  

Quer isto dizer que, para um ente se sentir o mais 
possível a si-próprio(o que quer dizer, para ser o mais 
possivel ele-próprio) tem que sentir o mais absoluta e 
puramente possível a sua Relação. Ora a Relação só é 
absoluta quando é com Todo o relacionável, e só é inteira ou 
pura quando com cada relacionável  é o mais possível,  e o 
mais possível será mais puramente possível.  

Assim, para se sentir puramente Si-próprio, cada ente 
tem que estar em relação com todos, absolutamente todos, 
os outros entes; e com cada um deles na mais profunda das 
relações possíveis. Ora a mais profunda das relações é a 
relação de identidade. Por isso, para se sentir puramente 
si-próprio, cada um tem que sentir-se todos os outros, e 
absolutamente consubstanciado com todos os outros. 

Ora isto não pode implicar fusão (de qualquer espécie) 
com os outros, pois assim o ente não se sentiria a si-próprio: 
sentir-se-á não si-próprio, e não si-próprio-outros. Para não 
deixar de ser si-próprio, tem que continuar a ser distinto dos 

                                                 
74 PESSOA, Fernando. FERNANDO PESSOA / OBRAS EM PROSA. [v. único] 5. reimp. 1. ed. O que é 
a Metafís ica? In: Idéias Filosóficas [s/d]. p. 529-30. [Org., Int. e notas: Cleonice Berardinelli] Rio 
de Janeiro: Aguilar, 1986. 
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outros. Como, porém, nessa altura do relacionar-se, os 
outros são outros-ele, para ser distinto dos outros- ele tem 
que ser distinto dos outros-ele. Ser distinto dos outros-ele só 
pode dar-se sendo ele distinto de si-mesmo. 

Para ser distinto de si-mesmo sem ser outros, porque 
nesse caso não seria ele-mesmo, pois então não se 
distinguiria, ele tem que ser nem outros nem ele-mesmo, ele 
tem que ser Essência de outros e de ele-mesmo, porque 
assim, sendo essência d'ele mesmo, de si-mesmo se 
distingue — com as próprias palavras, em que isto se dis, 
distinguem — , e sendo essência comum d'ele e de outros 
não se distingue dos outros, ou antes se indistingue dos 
outros pelo próprio processo por que se distingue de si-
mesmo. 

Como, porém, o que há de comum entre ele e os outros 
é a Relação — porque pela Relação é que eles podem fundir-
se ou entreser-se, e pela relação é que eles se distinguem — 
segue que é pela Relação que ele se distingue de si-mesmo. 
Este si-mesmo, porém, está nesta altura metafísica, já 
indistinto de outros, essa Relação, pela qual ele se distingue 
de si-mesmo, é a relação consigo-mesmo. A esta Relação 
chama-se Identidade.  

Ora, se um ser é tanto mais ele próprio quando mais 
pura e abstratamente é ele-próprio, e ele próprio é 
fundamentalmente, como se viu, a Relação consigo-mesmo, 
segue que será tanto mais puramente elepróprio quanto mais 
pura for essa relaçao consigo mesmo. 

Ora, como a mais pura Relação é, como já se viu, a pura 
identificação, a mais pura relação de um ser consigo mesmo 
será (não a identificação absoluta, pois essa seria a pura 
não-relação) mas o consistir a essência desse ente em ser 
Relação Pura, não sendo esse ente mais que Relação 
abstrata.  

Ora, se a Relação Pura, Abstracta, é que é a essência do 
ente, e se ou ente puro é o ente puramente distinto de 
si-mesmo, segue que o ente puro é a Relação Pura 
puramente distinta de si-mesma. 

Ora relação implica distinção. Temos pois que a 
Relação pura puramente distinta de si-mesma será uma pura 
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distinção puramente distinta de si-mesma. A distinção pura, 
porém, é já por o que é, puramente distinta, visto que é a 
distinção pura. Por isso a Relação Pura, só por ser a Relação 
Pura, é pura distinção. Mas se é por isso que é pura 
distinção, segue que é pura distinção por ser pura 
identidade, pois que é pura distinção por ser puramente 
aquilo que é (que é Relação Pura). De aqui se conclui que 
pura identidade e pura distinção são a mesma coisa; isto é, 
que a Identidade é a mesma coisa que a Distinção. 

Um ente qualquer é, pois,  e s s e n c i a l m e n t e  identidade 
que é distinção. 

No texto de Pessoa, escuto Heidegger, Gadamer, Honoré, Pineau, a mim 

mesma, e aos companheiros desta pesquisa. Não é uma escuta qualquer, mas a escuta como 

abertura para a fala, o gesto, a maneira de ser do outro. Aprendi, no percurso trilhado, mais 

do que pesquisar. Aprendi a acolher a diversidade com que o ser se mostra e, assim, esta 

pesquisa transformou-me para melhor.  

Espero que a tese possa contribuir para que as abordagens qualitativas e as 

pesquisas hermenêuticas em Educação sejam acolhidas com respeito e seriedade e que, de 

alguma forma, possa instigar futuras pesquisas no campo da Formação Docente. Uma 

formação que seja capaz de contribuir para que se possa acessar formas próprias de 

vibração — que, inegavelmente, permeiam as relações humanas —, tomando-se 

consciência das intensidades com as quais cada um se move e com a relação que existe 

nesse se mover com os sentidos que são construídos. 

A vida, e as coisas que nos acontecem, dentre as quais se encontra a formação 

humana, é uma abertura à espera de doação de sentido. Acredito que as problematizações 

desse momento crucial na vida de um professor — seu lançamento para a docência, após a 

formação superior — é importante, e que a tese UMA MANEIRA SINGULAR DE 

ESTAR NO MUNDO — SER PROFESSOR — conseguiu dar voz a quem, 

realmente, nela vivenciou o fenômeno.  

Com ALBERTO ,  GEÓRGIA , JOILZA ,  LEILIANE ,  MAGALI , 

NARCISO e RODRIGO  compartilho a idéia de Fernando Pessoa de que 
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A  ú n i c a  m a n e i r a  d e  t e r e s  s e n s a ç õ e s  n o v a s   

é  c o n s t r u í r e s - t e  u m a  a l m a  n o v a .  

B a l d a d o  e s f o r ç o  o  t e u  s e  q u e r e s  s e n t i r  o u t r a s  c o i s a s  

s e m  s e n t i r e s  d e  o u t r a  m a n e i r a ,  

e  s e n t i r e s  d e  o u t r a  m a n e i r a ,  s e m  m u d a r e s  d e  a l m a .  

P o r q u e  a s  c o i s a s  s ã o  c o m o  n ó s  a s  s e n t i m o s  

—  h á  q u a n t o  t e m p o  s a b e s  t u  i s t o  s e m  o  s a b e r e s ?  

—  e  o  ú n i c o  m o d o  d e  h a v e r  c o i s a s  n o v a s ,  

d e  s e n t i r  c o i s a s  n o v a s  é  h a v e r  n o v i d a d e  n o  s e n t í - l a s .  

 

M u d e  d e  Alma .  

 

C o m o ?  

D e s cob r e–o  tu .  

  O  l i v r o  d o  D e s a s s o s s e g o  

 

               F e r n a n d o  P e s s o aF e r n a n d o  P e s s o aF e r n a n d o  P e s s o aF e r n a n d o  P e s s o a     
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