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Esta tesis doctoral titulada “Discursos sobre la profesion docente en Brasil. La docencia ensefiada en
las revistas Nova Escola, Patio Educacdo Infantil y Carta Fundamental®, surge del deseo de estudiar el
protagonismo atribuido a los profesores o, mejor dicho, emerge de la necesided de comprender los
contextos que nos ensefian a ser maestros en medio de esa centralidad afectiva-discursiva del profe-
sor. El estudio realizado se sitda en el drea de la investigacion educativa dedicada a explorar [a for-
macién de las identidades profesionales docentes, pero busca entender desde otro lugar como se
forman, conforman  “co-forman* las identidades de los profesores que trabajan en Educacion Infantil
y las series iniciales de a Ensefianza Fundamental en Brasil. Para ello, parte de un corpus de imdgenes
representativas (Charaudeau, 2011) recogidas de las revistas pedagagicas Nova Escala, Pitio Educacdo

Infantil y Carta Fundamental. En esta exploracion emergen tres conceptos-fragmentos que hablan de

idades docentes en tiempos de incerteza: La normalizacidn de lo precario,
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Resumen

Cuando pensamos en hacer del mundo un lugar mejor para vivir, una de las primeras cosas que
se nos viene a la mente es el poder reparador de la educacién. Depositamos la esperanza de
transformacién del mundo, en un futuro que estd siempre por venir, en la educacién formal.
Por lo tanto, la escuela como un todo y, en especial, los docentes que hacen de la escuela el lugar
de ensenar y aprender reciben la "misién" de promover esa transformacién. Como la “cara mds
visible” del enorme engranaje que significan los sistemas educativos, las profesoras y profesores
que conviven diariamente con los alumnos y alumnas, acaban representando ese cambio.
Reciben la tarea de mejorar el mundo o, al menos, de garantizar que nuestros hijos puedan
encontrar un lugar mejor en medio de un mundo que parece no cambiar. Los profesores también
aparecen como protagonistas en los planes de las reformas politico-educativas del nuevo milenio,
pasan a estar en el centro de los discursos que prometen una educacién de calidad para todos.
Esta investigacién doctoral surge del deseo de estudiar el protagonismo atribuido a los profesores
o, mejor dicho, emerge de la necesidad de comprender los contextos que nos ensehan a ser
maestros en medio de esa centralidad afectiva-discursiva del profesor. Por ende, el estudio
realizado se sittia en el drea de la investigacion educativa dedicada a explorar la formacién de las
identidades profesionales docentes, pero busca entender desde otro lugar cémo se forman,
conforman y "co-forman" las identidades de los profesores que trabajan en Educacién Infantil
y las series iniciales de la Ensenanza Fundamental en Brasil. Para ello, parto de un corpus de
imdgenes representativas (Charaudeau, 2011) recogidas de las revistas pedagégicas "Nova
Escuela", "Pdtio Educagio Infantil" y "Carta Fundamental". En un primer momento, las
imdgenes son analizadas con la ayuda de las teorfas semidticas sociales, principalmente, la teoria
de los discursos sociales de Eliseo Verén (2004a, 2004b, 2013) y la Gramdtica Visual (Grammar
of Visual Design) de Gunther Kress y Theo van Leeuwen (1996). En un segundo momento, las
imdgenes funcionan como desencadenantes en el didlogo generado en un grupo de discusiéon
formado por profesoras experimentadas de la escuela publica. Del encuentro entre andlisis,
discusién con las docentes y mi yo como docente/investigadora - constituido mientras
investigaba-, emergen tres conceptos-fragmentos que hablan de la constitucién de las
identidades docentes en tiempos de incerteza. La normalizacién de lo precario, la parilisis
onto-pedagégica y la resiliencia critica/combativa son los tres conceptos imbuidos en la
comprensién de una docencia que “se ensena” y que “se vive” en medio del gran e infinito tejido
social donde todos, sin excepcién, nos constituimos como personas. Asi, la tesis doctoral
presentada contribuye a la investigacién educativa a través de los conceptos creados, que, a la
vez, también son nuevos fragmentos que entran a formar parte de ese tejido repleto de referencias
afectivas-discursivas sobre la profesién docente.

Palabras clave: identidad profesional docente, formacién del profesorado, contextos afectivos-

discursivos, maestros de infantil y primaria, reformas educativas.
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Resumo

Quando pensamos em fazer do mundo um lugar melhor para viver, uma das primeiras coisas
que nos vem a mente é o poder reparador da educagio. Depositamos a esperanca de
transformagao do mundo em um futuro - que estd sempre por vir - na educagao formal. Por
conseguinte, a escola como um todo e em especial os docentes que fazem da escola um lugar
para ensinar e aprender recebem a “missao” de promover essa transformagao. Como face mais
visivel da enorme engrenagem dos sistemas educativos, as professoras e professores que convivem
diariamente com os alunos e alunas acabam representando essa mudanga, recebem a tarefa de
melhorar o mundo ou, pelo menos, garantir que nossos filhos possam encontrar um lugar
melhor em meio a0 mundo que parece nio mudar. Os professores aparecem como protagonistas
nos planos das reformas politico-educativas do novo milénio, passam a estar no centro dos
discursos que prometem uma educag¢io de qualidade para todos. Assim sendo, essa pesquisa de
doutorado emerge do desejo de estudar o protagonismo atribuido aos professores ou, melhor
dito, de compreender os contextos que nos ensinam a ser docentes em meio a centralidade
afetivo-discursiva do professor. O estudo realizado situa-se na drea da pesquisa educativa,
dedicada a explorar a formagio das identidades profissionais docentes, mas busca entender desde
um outro lugar como se formam, conformam e “co-formam” as identidades dos professores que
atuam na Educacio Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil. Para tanto, parto
de um corpus de imagens representativas (Charaudeau, 2011) retiradas das revistas pedagdgicas
“Nova Escola”, “Pdtio Educagio Infantil” e “Carta Fundamental”. Em um primeiro momento,
as imagens s3o analisadas com a ajuda das teorias semidticas sociais, principalmente a teoria dos
discursos sociais de Eliseo Verén (2004a, 2004b, 2013) e a Gramitica Visual
(Grammar of Visual Design) de Gunther Kress ¢ Theo van Leeuwen (1996). Em um segundo
momento, as imagens funcionam como desencadeantes de didlogo no grupo de discussao
formado por professoras experientes da escola ptblica. Do encontro entre andlises, discussoes
com as docentes e meu eu como docente/pesquisadora - constituido enquanto investigava -
emergem trés conceitos-fragmentos que falam da constitui¢io de identidades docentes em
tempos de incertezas. A normalizacdo do precdrio, a paralisia ontopedagdgica e a resiliéncia
critica/combativa sdo os trés conceitos imbuidos com a compreensio de uma docéncia, que se
ensina e que se vive em meio ao grande e infinito tecido social em que todos, sem excegio,
constituimo-nos pessoas. Assim, a tese doutoral apresentada contribui para a investigacao
educativa através de trés conceitos que também sio novos fragmentos que entram a formar parte
desse tecido repleto de referéncias afetivas-discursivas sobre a profissao docente.

Palavras chave: identidade profissional docente, formagao docente, contextos afetivos-
discursivos, professores da educagao bésica, reformas educativas.
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INTRODUCCION

Hace afos, Jesis Martin-Barbero narré un pasaje curioso que le ha llevado a escribir el libro “De
los medios a las mediaciones”(1987). El autor cuenta que durante uno de los primeros congresos
sobre comunicacién realizado en Lima (Pert1), la gran mayoria de los ponentes tenfan la mirada
direccionada hacia las nuevas tecnologias y su capacidad de persuasién. Sin embargo, la
conferencia de Barbero puso de relieve las “matrices populares de lo masivo” (Martin-
Barbero,1999), desplazando el foco de los medios a la gente que se relacionaba con ellos. Uno
de los asistentes reacciond cuestionando la desubicacién de la temdtica abordada en relacién con
el resto de las ponencias. En aquel momento, Barbero dijo que su aficién por lo popular traia
consigo un homenaje secreto a su madre; una mujer que buscaba ayudar a los otros en un
contexto de postguerra y que tenfa la capacidad de reunir a personas para luchar por el derecho
de vivir en mejores condiciones. Posteriormente, el autor vuelve a reflexionar sobre lo ocurrido
y su contestacion fue totalmente inusual para el contexto, sacando la siguiente conclusién.

Ha sido con el tiempo que he ido comprendiendo el sentido de esa respuesta en la linea en
que Gramsci escribié: "Sélo investigamos de verdad lo que nos afecta”, y afectar viene de
afecto. La relacién de la investigacién con mi madre residié en que ella sintetiza en mi
memoria lo mds rico y profundo de la cultura popular. (Martin-Barbero, 1999, p.04)

En el momento en que tomé conciencia del episodio vivido por Martin-Barbero, y del sentido
que él le habia dado, me senti identificada. Las palabras de Gramsci también repercutieron en
mi interior pues explicaban exactamente la relacién que yo tenia con la investigacién que
comenzaba. Al dia de hoy, finalizando este recorrido, no tengo dudas de la relevancia de ese

afecto entre lo que he buscado comprender y mi yo docente/investigadora.

En todo caso, no dirfa que sélo investigamos de verdad lo que nos afecta, pero estoy segura de
que investigamos con mds potencia y compromiso las problemdticas que nos han afectado en
cuanto protagonistas o coparticipes de los hechos que nos construyen como personas. Por eso,
aunque la investigacién presentada tenga sus inicios en el marco del doctorado en Artes y
Educacién de la Universidad de Barcelona, el camino que me lleva a indagar los discursos que
gobiernan la docencia en Brasil comienza bastante antes. Tiene sus inicios con una joven
brasilefia que, con sélo catorce afios, decide empezar los estudios que le introducirian en el

mundo de la ensenanza.



Desde el antes

Paulo Freire fallecié el mismo afio en que yo recibia el diploma que autorizaba a ejercer la
profesién docente en Brasil, junto a otros cuarenta y dos chicos y chicas entre diecisiete y
diecinueve anos. En aquel entonces, la formacién de los maestros para trabajar en educacién
infantil y primaria era proporcionada en cursos equivalentes al bachillerato espafol. Aunque
todos conociéramos la figura de Freire y el peso que esta tenia, me atrevo a decir que la ensefianza
oficialmente promovida en el Centro Especifico de Formacién y Perfeccionamiento del

Magisterio (CEFAM), dénde comenzamos nuestra labor como docentes, distaba de sus ideales.

Sin embargo, es curioso sefialar que la pedagogia critica defendida por Freire (1983, 1987, 1996,
1997) estuvo presente durante los cuatro anos que durd el curso formativo. Su pensamiento se
hacia notar en los entretiempos circunscritos a las asignaturas obligatorias, habia mucho de
Freire en las charlas desinteresadas con nuestros maestros, en las salidas extracurriculares y en las
huelgas del profesorado (durante las cuales estuvimos presentes ante el Palacio del Gobierno
exigiendo mayores sueldos y mejores condiciones de trabajo para nuestros maestros).
Principalmente, habia mucho de Freire en nuestras expectativas de lo que “era ser docente” y
respecto a nuestro papel social en cuanto educadores. Paulo Freire fallecié el 2 de mayo de 1997,
pero su esencia siguié viva en las multiples inquietudes de los futuros maestros que llenaban las

aulas de nuestra institucién.

En mi caso en particular, tuve algunos desencuentros con la profesiéon docente en mi periodo
formativo y, con el diploma de magisterio en manos, opté por seguir una carrera universitaria
casi opuesta a pedagogia. Hice el grado en comunicacién social, con énfasis en publicidad y
propaganda, mientras hacia pricticas remuneradas en un periédico de una ciudad vecina a la
mia. A principios del afio 2000 estaba terminado la carrera de publicidad y recibi un mensaje
telefénico del ayuntamiento de mi ciudad; se me comunicaban que casi tres anos después de
haberme presentado a unas oposiciones habia sido convocada para asumir una plaza permanente

como maestra en la red de ensefianza municipal.
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En medio de un remolino de dudas e incertidumbre acepté el puesto. En palabras de Carlos
Marcelo Garcia, asumi "el papel profesional reservado a los docentes” (2008, p.11) sin imaginar
lo que estaba por venir. En los afos siguientes, transité como maestra por educacién infantil,
primaria, secundaria y centro civicos -en los dos ultimos, como profesora de artes- con alumnos
que iban de los doce a los ochenta afos. Entre tanto, fui aprendiendo a ser una docente que

cargaba consigo diferentes identidades que no convivian de manera fija ni pacifica.

Cuando llevaba casi dos afios trabajando, el ayuntamiento publicé una convocatoria destinada
a los docentes que no posefan el diploma de magisterio en nivel superior. Debido a una nueva
ley de directrices y bases de la educacién nacional brasilena (sancionada en 1996-1a LDBN/96'),
mi ciudad se comprometia a asumir los costos de nuestra formacién para la docencia de infantil
y primaria en un programa especial de la Universidad de Sao Paulo — USP2. En mi caso, como
yo habia cursado el magisterio en el bachillerato y mi formacién superior era en un drea diferente

a la pedagdgica, pude frecuentar las clases y tener acceso al diploma universitario en 2004.

Desde luego ese fue un proceso duro. Eramos cerca de ciento y cincuenta mujeres docentes que
ddbamos clases por la mafiana y por la tarde, para luego asistir a un curso — mediante
videoconferencia — durante la jornada nocturna. La formacidn se realizaba diariamente, de lunes
a viernes, ademds de algunos sdbados al mes por la manana. Sin embargo, debo decir que fue
una experiencia importante para mi. Todo el material producido especialmente para ese curso
era muy interactivo; en las vacaciones escolares tenfamos semanas presenciales donde
participdbamos de diversas actividades culturales en Sio Paulo y asistiamos a las clases
directamente en la Facultad de Educacién de la USP (FEUSP). Creo que este episodio marcé la
reanudacién de mi gusto por aprender a ser docente a través de lecturas y da inicio a la

reactivacién de la “curiosidad que me mueve “(Freire,1996) en el 4mbito de la educacién.

En 20006, cuando habia terminado la formacién académica ofrecida, ingresé una vez mis a la
universidad y decidi pagar por mis estudios superiores en la Facultad de Bellas Artes de una

institucién privada. Hoy, mirando este pasaje, reconozco que cursé la licenciatura en artes pues

1 El cuarto blogue de la tesis problematiza los efectos de la ley en la formacién docente.

2En el segundo bloque, en el apartado 4.2. Ensamblar el rigor y la generosidad, hay mas referencias sobre el programa de
formacion superior citado.
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queria disfrutar del szatus y de la libertad que tenian los profesores de esta disciplina, queria
tener la posibilidad de moverme entre los distintos niveles de ensenanza trabajando con una

temdtica que tuviera que ver con mi formacién anterior.

Ese mismo afo 2006 fui una de las invitadas a participar en la creacién y organizacién de un
proyecto para reconsiderar las pricticas de los maestros de infantil y estuve involucrada en la
estructuracién e implementacién de dicho proyecto, aproximadamente durante cuatro meses?,
intentando atender a las diversas temdticas relacionadas con el arte. Debido a las diferencias
existentes entre mi perspectiva y la de otras colegas, decidi dejar el proyecto y volvi a mis aularios.
De esta experiencia surgieron diversos cuestionamientos sobre las huellas que deja la formacién

inicial y permanente en los sujetos docentes.

A raiz de las experiencias vividas en ese periodo, comencé a buscar formacién e informacién para
comprender, entre otras cosas, las narrativas de un malestar docente (Esteve, 1994) presente en
mi historia de vida y en la de otras maestras con las que conecté mientras estuve en el proyecto.
Ademids de empezar a leer directamente los autores citados en los documentos que dibujaban las
propuestas de innovacién, yo investigaba los sitios web de experiencias internacionales referentes
con la ayuda del Google traductor. Es decir, no queria que alguien me contara lo que otros
habian dicho o vivido, tenia el deseo de conocer las fuentes originales. Algo me llevaba a

sospechar que la perspectiva cambiaria considerablemente si lo hacfa.

Asi que traté de buscar conocimientos tocando puertas muy diferentes, hasta que una de ellas se
abri6. En una decisién por mantener viva la curiosidad que me mueve, preferi partir lejos. Decidi
cruzar el Atldntico en busca de lugares que me permitiesen repensar la profesién docente desde
una posicién de intelectual intérprete y no de legislador (Bauman, 1997). Finalicé el grado
superior en Bellas Artes en el afio de 2009, en agosto de 2010 dejé mi plaza de maestra en Brasil
y en septiembre del mismo afio me vine a Barcelona para empezar el Mdster “Arzes Visuales y

Educacion, un enfoque construccionista” donde, entre otras cosas, encontré un espacio que en

3g proyecto en cuestion se llamaba G.I.R.A.R, - Grupo de Interaccion, Relacién y Apoyo en la Red”. En una documentacién
del ayuntamiento enviada al Gobierno del Estado de Sdo Paulo, lo describian como “proyecto de compromiso de los
profesionales que actuaban en la Educacion Infantil buscando revisar la identidad y calidad de su praxis”.
Disponible en http://www?2.tce.sp.gov.br/arquivos/ensino/quadro/guaruja.pdf Acceso en 20/02/18
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todo momento me incitaba a revisar, cuestionar, repensar y replantear tanto las dudas como las

certezas docentes que trafa en mi equipaje.

El primer 15 de octubre- dia de los maestros - que pasé lejos de Brasil, escribi una carta a mis ex
compafieras de trabajo’ contdndoles un poco de mi nuevo contexto y reafirmando mi
determinacién por seguir en Barcelona. Les comenté sobre los primeros efectos de mis
desplazamientos culturales y geogréficos afadiendo que, quizds, podria quedarme mds tiempo
del previsto si tuviera la oportunidad de cursar el doctorado. Hoy entiendo que dicha carta no
configuraba s6lo un medio de comunicacién con las maestras, sino que las palabras dichas hacfan
publico mi compromiso para con la trayectoria formativa que acababa de iniciar. A pesar de las
diferentes situaciones que vendrian por delante, tenia claro que iba a hacer lo necesario para no

volver hacia atris.

La formacién que estaba conociendo no trafa respuestas prontas, al contrario, generaba més y
mds dudas que clamaban por un proceso critico de reflexion ;por qué hago lo que hago?, ;por
qué pienso lo que pienso?, ;cémo y dénde he aprendido a hacerlo? Ese autoexamen, como
mirada hacia dentro de uno mismo, ha dado lugar, no de una manera precisamente ficil, a una
perspectiva que busca reconocer los distintos lugares y tiempos que han servido para significarme

como profesora.

Desde este supuesto, mi paso por el mdster se convirtié en un estudio que intentaba identificar
los espacios en los que se movian los discursos que colaboraban en la construccién de las
narrativas sobre la profesién docente en Brasil y que, de algiin modo, podian influenciar en la
identidad de uno mismo, del grupo profesional al que se pertenece y en el imaginario de la
sociedad. Conclui el mdster presentando el trabajo final titulado “Representaciones del rol

docente y su identidad profesional en los medios de comunicacion del contexto brasilenio™, y la

4 Dicha correspondencia se produjo en el marco del master. En el medio de las clases, Fernando Hernandez invité a los
estudiantes a escribir una carta para un destinatario concreto contando un poco sobre los efectos de los desplazamiento
geograficos y culturales en nuestro yo. En mi caso, se acercaba el dia de los maestros en Brasil y pienso que no habia un
destinatario mds apropiado.

5 De acuerdo con el resumen presentado en el trabajo la investigacion examinaba el caso de estudio de la Revista Veja, el
mayor medio de comunicaciéon de prensa semanal del escenario brasilefio, analizando los reportajes publicados en los
Ultimos cuatro afios (2006-2010) por la revista y en los cuales se discutia directamente o indirectamente acerca de los
profesionales docentes.
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conclusién de dicho trabajo, relacionada con la respuesta del tribunal académico que lo evalud,
resulté en otras maneras de entender la constitucién de la identidad profesional docente. Mds
alld de tejer una reflexién solitaria acerca de cémo yo he llegado a ser la docente que soy, el
proceso me permitié preguntarme y seguir preguntado sobre cémo nosotros, que ejercemos el

magisterio, nos hemos hecho y continuamos haciéndonos docentes hoy en dia.

Panoramicas

La experiencia llevada a cabo en el mdster me permitié comprender los discursos acerca de la
figura docente como pricticas que (con)forman a los sujetos de los que hablan (Foucault, 1970).
Desde esta posicién — y sin perder de vista mi experiencia personal como ensefante —, me he
dado cuenta de que ademds de los titulares ofertados en los periddicos de interés general habia
un “mundo” de précticas discursivas co-formadoras de esas identidades. Concordando con las
posiciones que observan la identidad profesional docente como un proceso de negociaciéon
constante entre el sujeto y los referentes presentes en su contexto sociocultural, empecé a
cuestionar las representaciones de la docencia presentes en los discursos direccionados a los
maestros. Debido a esto, el detonante de la investigacién llevada a cabo en el doctorado fue la
pregunta ;cémo los discursos producidos para los docentes en Brasil nos ensefian a ser

maestros(as)?

El camino transitado hasta conocer parte de esas ensefanzas pasé por diferentes fases, contando
con la contribucién del director de tesis, de los evaluadores externos, los compafieros del
doctorado y los investigadores brasilenos con los cuales tuve la oportunidad de intercambiar
dudas y de los que recibi aportaciones. Toda esa trayectoria, inscrita en la tesis, esta subdividida

en cinco bloques portadores de los capitulos que explicaré a continuacién.

Aunque esta no se trate de una investigacién lineal, es decir, una investigacién que mantiene el
tradicional paso a paso - problema, enfoques, evidencias, andlisis e interpretaciones -, intento
atender a esa linealidad a la hora de ordenar la narrativa presentada. Resulta que esa linealidad

va con mi personalidad; aprecio mucho los investigadores que son capaces de pensar una
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investigacién desde otras logicas y me gustaria desarrollar esa habilidad, pero de momento, esa

racionalidad lineal es el marco desde el cual me siento mis cémoda.

No obstante, el reciente descubrimiento de lo afectivo como dimensién importante dentro de
la tesis, se hace notar. El afecto no ha cambiado mis preguntas iniciales y no produce un “giro
perturbador” como lo vivido por Sara Carrasco Segovia (Carrasco, 2017), pero dirfa que
considerar los afectos me ayudé a expandir el alcance de mis preguntas posibilitando el acceso a

lugares que inicialmente no estaban contemplados en la investigacién.

Dicho esto, observo que los dos primeros bloques, portadores del marco teérico, metodoldgico
y de las decisiones que sostienen el trabajo desarrollado en portugués (lengua principal), estdn
impregnados por el afecto como fuerza que potencia la curiosidad, que me mueve y mueve la
tesis. Ambos bloques recibieron el nombre que me parecié mds adecuado, segin las perspectivas

desde las cuales fui aprendiendo a investigar.

Por otro lado, los tres bloques siguientes donde se encuentran el andlisis, las interpretaciones y
sus despliegues, reciben inicialmente el nombre de la temdtica desde dénde se parte para conocer
las miradas que ensenan a “ser docente” en Brasil. Sin embargo, finalizan con la emersién de los
conceptos-fragmentos responsables de nombrar lo que no estd explicito en las realidades que he

podido comprender a través de la tesis.

Primera parte — Municionar la curiosidad

El primer capitulo de esta primera parte se inicia con el repaso de otras investigaciones que han
abordado el "ser" y "hacerse" docente, conformando asi el estado de la cuestién. Entre las
investigaciones citadas, se encuentra un documento de especial relevancia escrito por Beijaard,
Meijer y Verloop (2004). Aqui he encontrado la laguna por la cual he intentado avanzar. Segin
estos autores, todavia carecemos de investigaciones centradas en los contextos que influyen en
los procesos de constitucion de las identidades docentes, por ello, el problema de la tesis se centra
en cémo nos ensefan a ser maestros de infantil y primaria en Brasil, partiendo de los discursos

plasmados en las revistas direccionadas a los profesores.
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De aqui que el segundo capitulo esté destinado a las tres revistas pedagdgicas escogidas como
fuente del corpus de la tesis. Después de un breve resumen acerca de las publicaciones y del
programa gubernamental que ha subvencionado la distribucién de los titulos en todas las
escuelas pablicas de Brasil, nos adentramos en el tercer capitulo comprendido como el corazén

onto-metodolégico de la investigacién. Quizds, éste sea el mds denso.

En €l trato de explicar y fundamentar las elecciones pasionales y razonables (Fabbri,2000) que
hacen la tesis posible. La teoria y la metodologia devienen como inseparables. Por un lado, los
principios presentados por los autores entran a configurar el dispositivo de anilisis y, por otro,
esos mismos principios acaban influyendo en mi manera de concebir la investigacién y
relacionarme con los sujetos, textos y contextos que, en cierto modo, estdn involucrados en la
misma. Las maestras colaboradoras, el director de tesis y mi "yo docente” se convierten en ejes

destacados del proceso que he decido visibilizar en la segunda parte (o bloque) de la tesis.

La semidtica social como metodologia de base y lo afectivo como perspectiva anexada en pleno
desarrollo de la tesis, son las dos dimensiones mds explicadas en esa primera parte. Tal vez,
" . " . . ,
explicar” no sea la palabra adecuada, pero en estos momentos sigue siendo la palabra que mas
utilizo para referirme a ello. La genealogia de la vertiente semidtica mencionada y el repaso del
giro afectivo son temas ineludibles para situar al lector dentro del trabajo presentado. También
estdn presentes el interaccionismo interpretativo, la autoetnografia y la reflexividad, no obstante,

les dedico un espacio més limitado.

Segunda Parte- La investigacion didfana

A medida que observo en el texto introductorio los cuatro capitulos que conforman esa parte, la
investigacién didfana se convierte en la materializacién de una ética del deseo (Gallego, 2012)
en la cual me reconozco responsable de mis decisiones. Proporcionada por la consciencia
desarrollada con la ayuda de las perspectivas tedricas y metodolégicas que pude conocer, dicha

ética me anim¢ a realizar un intento por mostrar la cocina de la tesis al lector.

La constitucién del corpus extraido de las revistas pedagdgicas, la eleccién de las maestras que

colaboran en el grupo de discusién a partir de las imdgenes que componen el corpus y las
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aportaciones de los sujetos que brindaron miradas criticas sobre el trabajo, configuran el centro

de los dos primeros capitulos. Inicialmente, esos dos capitulos debian ser de cardcter estructural,

compuestos por apartados que ensenasen las decisiones tomadas en base a un conjunto de

supuestos académicos que, sirviendo de soporte para su constitucién, también serfan el medio
7 <« 71 » . 7 . . . .

que harfan “vdlidas” las elecciones que tomé. Sin embargo, mi progresivo acercamiento a marcos

tedricos que consideran la investigacién como un proceso que involucra la subjetividad del

investigador, cambié el proyecto inicial.

El <<paso a paso>> de cardcter estructural sigue presente, pero no estd ahi para validar mis
elecciones sino para mostrar las légicas que me ayudaron a ordenar mi trabajo en los momentos
en que lo necesité. Esto va acompanado de otros textos que hacen visibles algunos eventos que
ocurrieron mientras investigaba y que reverberaron en mi manera de hacer investigacién y, por
supuesto, de pensar mi hacer. Como también explico al inicio de la segunda parte, escogi
exponer algunos fragmentos de mi proceso de reflexividad, junto a sus elementos

desencadenantes con la ayuda de la auto etnografia y sus diversas formas de escritura.

De este modo, el primer capitulo ensena los detalles del proceso de eleccién de las imdgenes
realizado en el mismo espacio académico donde frecuenté una formacién de nivel universitario
destinada a las maestras de educacién publica. El efecto que signific el regreso a esos lugares
en los que habité como alumna-profesora, se evidencia en el relato que va mostrando la eleccién
de cada una de las tres temdticas exploradas en la investigacién: malestar docente, centralidad

docente y el dia de los maestros.

El segundo capitulo trata de compartir los aturdimientos surgidos al momento de re-incluir en
el trabajo el didlogo con la dimensién del reconocimiento, es decir, volver a considerar las voces
de las maestras que lidian con las representaciones de la docencia cotidianamente. Ademds de
las cuestiones précticas y éticas, narro los afectos y efectos del trabajo con las docentes sobre mi
y sobre la manera de representar sus voces en la investigacién. También estdn presentes las
consideraciones sobre el papel de los otros sujetos entendidos como interlocutores del proceso,
en especial, el director de mi tesis, al cual concibo como un sujeto catalizador de lo que ocurria

mientras investigaba.
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El tercer capitulo estd dedicado a la reflexién sobre el proceso de escritura del trabajo. La escritura
académica basada en el rigor generoso es la materializacién de los compromisos que asumo al
reconocerme docente/investigadora en medio de la investigacién. De ahi la configuracién de un
capitulo reflexivo en el cual expongo las razones y pasiones que me llevan a pensar en este tipo
de escritura. La explicacidn sobre el cambio de lengua en las tres partes siguientes de la tesis y la
reflexién sobre los textos académicos que supuestamente son escritos para los maestros y

maestras de las escuelas ptblicas, también son abordados en dicho capitulo.

Finalmente, el cuarto capitulo expone los elementos que hacen de los tres conceptos-fragmentos,
situados en la conclusién de las tres partes analitico-interpretativas, el punto en el que doy por
finalizada (momentdneamente) mi tarea como investigadora. Bdsicamente, expongo los
referentes que me han llevado a pensar esos conceptos como nuevos fragmentos que entrardn a
formar parte del mundo que decidi investigar. Por ello, considero que los tres conceptos-
fragmentos generados son la aportacién principal de este estudio para el campo de investigacién

sobre la constitucién de las identidades docentes.

Tercera parte - El malestar docente

Este bloque comienza con una pequefa revisién de la literatura en torno al concepto de
"malestar”, para después explorar dos imdgenes obtenidas de las revistas pedagdgicas. Después
de un recorrido semiético por las imdgenes y por las huellas dejadas por la produccion discursiva,
pasamos a los despliegues de los sentidos en la dimensién del reconocimiento. Entre mi
experiencia docente y la percepcién de las colaboradoras, acabo comprendiendo los factores

desencadenantes del malestar como parte normalizada en la profesién.

Las observaciones de las maestras colaboradoras, constituidas a partir del contacto con las
imdgenes, funcionan como puntos de expansién para los andlisis socio-semidticos realizados, de
ahi que dichos enunciados compongan una mezcla que pretende visibilizar el relato de las
docentes. Mientras lefa y relefa sus palabras, me di cuenta de que los tramos mds significativos
debian destacar visualmente a través de lo que he denominado "evocaciones". Aunque los
fragmentos transcritos fuesen parte del cuerpo de la tesis, habia siempre una frase que sobresalia

y quedaba resonando entre todas; son éstas las que dan origen a las imdgenes evocadoras.
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En esta tercera parte, ademds de una evocacién plasmada con mi epifania revivida® (Denzin
2001,2009), hay otras dos. Una trae inscrito el proceso reflexivo de Cristina, donde ella percibe
que las posiciones de victima o responsable por los problemas en los sistemas de ensefianza
conducen a la perdida de la “voz docente”. Y la otra, que desvela la "formacién permanente
informal", es decir, aquella que se realiza entre las puertas de los pasillos escolares en virtud de

la colonizacién del tiempo de los profesores (Hargreaves,1996).

Por todo esto, después de revisitar los escritos de Judith Butler (2006) y Isabell Lorey (2016),
llego a proponer que los anilisis e interpretaciones realizadas hablan de una normalizacién de
lo precario en la cotidianeidad de los maestros brasilenos. Con este primer concepto-
fragmento, intento revelar que en los discursos hay una precariedad que, siendo natural,
colabora con el "sentirse muy poca cosa" de un maestro, aceptando que otros hablen de su

profesion.

Cuarta parte — La centralidad docente

Inicialmente, el cuarto bloque de la tesis habia sido planteado como un acercamiento a los
discursos sobre formacién docente, sin embargo, con el desarrollo de los andlisis socio semidticos
y su puesta en relacién con los fragmentos retirados de la discusién con el grupo, el punto de
partida se ha desplazado considerablemente. He pasado a comprender que las imdgenes y las
conversaciones con las colaboradoras no hablaban de la formacién docente, sino de los efectos
de la centralidad docente en esa formacién. Los trayectos analiticos realizados "sobre" y "a partir
de" dos imdgenes obtenidas de las revistas Nova Escola'y Pitio Educacio Infantil, ayudan a
comprender cémo el discurso de la calidad educativa y el énfasis dado a la figura del formador
agregan capas de sentido a la docencia aprendida y ensehada. Esos sentidos, a su vez, dejan

huellas en cuatro instancias que son problematizadas en los capitulos nombrados como ecos.

El primer eco explora el discurso del déficit permanente en la formacién docente, donde los
maestros nunca llegan a ser mirados como profesionales competentes en virtud de las faltas

atribuidas a su educacién. El segundo eco habla de los mercados de formacién y de los productos

6 El malestar docente, vivido en primera persona, origina una narrativa que cruza lo personal y lo politico en la pagina 190.
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educacionales que surgen a partir del déficit, sin embargo, los ecos tercero y cuarto provienen
de los relatos de las colaboradoras; ellas me permiten pensar en los efectos de esos discursos en
la vida docente. Asi, el tercer eco comienza observando las distancias que el discurso del déficit
establece entre los coordinadores pedagdgicos y los profesores, para después, contemplar una
relacién entre esos actores basada en la parceria (camaraderia), palabra muy conocida en la
lengua portuguesa. El cuarto y dltimo eco, portador del episodio donde las colaboradoras
reaccionan frente a mi postura de moderadora que intenta colonizar el grupo, es lo que me hace
repensar qué tipo de investigadora me gustaria ser y despierta una sospecha sobre los efectos de

la oposicién teoria- prictica, recurrente en los discursos de formacién.

El segundo concepto-fragmento, desdoblado de los trdnsitos por la centralidad docente, es la
pardlisis ontopedagdgica; una parilisis en la que estamos convocados a ser y proceder de
acuerdo con pautas sociopoliticas preestablecidas por aquellos que gobiernan. El estado de
paresia ontopedagdgica es siempre parcial y nunca completo. En la pardlisis ontopedagégica
seguimos siendo y haciendo, pero nuestros movimientos estdn regulados por aquellos que

alternan entre si, el poder de decidir sobre las pautas de la profesién.

Quinta parte — El dia de los maestros

Inicialmente, las portadas que conforman los dltimos andlisis e interpretaciones parecian apuntar
a los cambios y permanencias en los modos de concebir la docencia, sin embargo, un relieve en
los cdnones afectivo-discursivos ha denunciado el trabajo emocional imbricado en las imdgenes.
De ahi que el quinto y tltimo bloque de la tesis comience con la revisién del dia de los maestros
como una ocasion de celebracién. En un primer momento, trato de contextualizar la fecha que
no es sincrénica en los calendarios mundiales y, en un segundo momento, busco explicitar mi

interés por abordar los discursos constituidos a partir de dicha festividad.

Considerar “el dia del profesor” como punto de partida de esta tltima parte de la tesis, configura
también una estrategia para abordar las cuestiones afectivas y discursivas enredadas en la
constitucién de las identidades docentes. He pasado de preocuparme de la celebracién del afecto

en los andlisis a pensar a partir de los afectos en las celebraciones, es decir, tanto las portadas
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como los fragmentos de las conversaciones con las docentes colaboradoras han pasado a ser vistos

como parte de un complejo ensamblaje afectivo-discursivo.

Luego, las portadas son analizadas separadamente formando de este modo tres subsecciones.
Cada subseccién inicia con un pequefio repaso de los acontecimientos sociopoliticos mds
significativos en los tres periodos. Seguidamente, la indagacién socio semiética permite la
constitucién de una cronologia que intenta evidenciar las “continuidades, retrocesos y avances
provisionales” (Tardif, 2013, p. 20) en la manera en cdmo concebimos y lidiamos con la
docencia en los ensamblajes de “ortodoxias afectivo-discursivas” (Wetherell, McCreanor,

McConville, Barnes y Le Grice, 2015).

El recorrido comienza en 2002 con la imagen de una nifa regalando una manzana a los
maestros, pasa luego por 2010 con un prototipo de docente futurista y finaliza en 2017
celebrando el coraje como afecto magisterial. La vocacidon no explica por si sola la insistencia del
profesor que ensena envuelto por la normalizacion del precario, y tampoco, la convocatoria para
formar parte de la docencia del futuro proporciona los 4nimos necesarios para trabajar en un
contexto amplificador de la pardlisis ontopedagdgica. Sin embargo, el coraje, como dimensién
socialmente valorada, pasa a ser parte de los itinerarios que ensefian (a veteranos y a novatos) lo

que €s ser maestro.

Después de una primera aproximacion a la “docencia celebrada”, llega el momento de observar
cémo esas mismas visualidades desencadenan didlogos, y cémo las imdgenes y los didlogos del
grupo me hacen rememorar mi relacién con la profesién. Todo esto da origen a tres capitulos
que he decidido nombrar "lapsos de la profesién docente”. La palabra /apso tiene dos acepciones
basicas, puede especificar un intervalo de tiempo entre dos eventos o hacer referencia a un fallo
de la atencién humana conocida como "lapsus de memoria". Por eso, los lapsos pueden ser
comprendidos como espacios-tiempo postergados (no forman parte de los eventos
conmemorados), pero suceden mientras celebramos la docencia plasmada en imdgenes y en los

modos ejemplares de ver y vivir la profesion.

Los testimonios sobre las primeras elecciones profesionales de las colaboradoras y un gusto por

la profesién que sucede cuando ya somos profesores, configura el primer lapso. El desencuentro
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con un "llamado interno” (Pérez Rubio, 1995) y la idea seguir deseando ser docentes cuando ya
estamos ensefiando, pone en duda la primacia del magisterio como camino estrictamente
vocacional. El segundo lapso emerge con el relato de Ménica, una colaboradora que intervenia
en la conversacién pocas veces, pero con apuntes precisos. En esa ocasién, Ménica insistié en
observar los efectos de un prototipo de docencia validada en los discursos frente a su experiencia
como profesora de escuelas publicas periféricas. Como tercer y dltimo lapso, incluyo un
fragmento importante en virtud de los significados otorgados por Rosa; la colaboradora ocupé
las palabras del poeta Thiago de Mello para explicar los sentidos que encuentra al examinar su

trayectoria como profesora.

Concluido este recorrido, observo con mds claridad las celebraciones y olvidos de la docencia
brasilefia hablando de una gama de efectos de los afectos en lo cotidiano de los profesores.
Aunque lo afectivo impregne el mundo, y por supuesto todos los apartados de esta tesis, una
mirada mds atenta a su presencia me ha permitido atreverme con un concepto que casi es un
contra-concepto en relacién con los anteriores. Finalmente, el tercer concepto es la resiliencia
critica/combativa grafiada con la barra diagonal (s/ash). Si la barra significa la pertenencia e
interaccién de los términos (Mae Barbosa, 2006), escojo emplearla como parte del nuevo
concepto-fragmento indicando que la critica sin el movimiento suministrado por el combate

pierde su fuerza de cambio.
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Primera Parte

MUNICIONAR

LA
CURIOSIDAD







Recuerdo que, al llegar a Barcelona para cursar el mdster, me encontré con una infinidad de
nombres que no solia escuchar en los contextos de formacién en Brasil. Ademds de que todo el
aparato teérico fuese totalmente desconocido para mi, dudaba si el nuevo idioma se estaria
interponiendo entre yo y los textos que me iban presentando. Sin embargo, con la ayuda de mis
compaieros fui acostumbrdndome a los sonidos y sentidos suscitados en las frases en castellano

y los tedricos evocados en cada sesidn.

Uno de los textos que ha devenido mds importante en mi trayectoria fue uno del teérico espanol
Tomads Ibdnez. Lo lei no mds aterrizar en Barcelona con la compania generosa de Isabel Sdnchez,
colega de mdster que pacientemente me ayuddé con las expresiones idiomdticas entonces
incomprensibles para mi. Ibdfez empleaba la pregunta “scémo se puede no ser construccionista
hoy en dia?” con el fin de titular de manera provocativa su texto. En él, dejaba clara su posicién
critica frente a una postura positivista de investigacion y senalaba el construccionismo como una
perspectiva alternativa a los grandes relatos hegemdnicos, advirtiéndonos de los riesgos presentes
en seguirlo y de las dificultades inherentes a su eleccidn,

Lo que de verdad es asombroso no es que se pueda no ser constructivista o construccionista
hoy en dfa, sino que algunos seamos constructivistas. Todo predispone a no serlo, y quienes
no son constructivistas lo tienen en realidad muy fdcil. [...] Abandonar la creencia de que
el conocimiento vdlido, o adecuado, es adecuado precisamente porque representa
correctamente aquello sobre lo cual versa, es un paso obligado para desembocar sobre una
perspectiva construccionista. (Ibdfiez, 2001, pp.249-262)

Posteriormente tuve acceso al libro Municiones para disidentes, en el cual el texto citado
figuraba como un capitulo de conclusién y donde Ibédfiez defendia una postura relativista frente
a las verdades absolutas de la era moderna. El nombre escogido para su obra me parecié muy
sugerente, de ahi que “municionar” sea el verbo empleado para titular el primer bloque de la

tesis.

7, creo que es la palabra que buscaba

Si municionar significa “proveer y abastecer de municiones”
para explicar cémo he fortalecido la curiosidad que ahora mismo me mueve para entender el
cémo se ensena a ser profesor. Desde una mirada freireana, dirfa que las perspectivas tedricas

presentadas a continuacién han municionado mi “curiosidad ingenua” haciéndola “curiosidad

7 Disponible en: http://dle.rae.es/srv/search?m=30&w=municionar Acceso en 20/03/18.
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epistémica”. En este sentido, municionar la curiosidad es dotarla de elementos que puedan

aumentar su potencia y promover su evolucién critica.

Paulo Freire insiste en que la curiosidad ingenua se hace epistémica en el encuentro con los
métodos rigurosos, necesarios para llegar a conocer el objeto de manera consciente y
condicionada con nuestras creencias de investigacion.

En la diferencia y en la "distancia" entre la ingenuidad y la critica, entre el saber hecho de pura
experiencia y el que resulta de los procedimientos metédicamente rigurosos, no hay para mi una
ruptura, sino una superacion. La superacién y no la ruptura se da en la medida en que la curiosidad
ingenua, sin dejar de ser curiosidad, al contrario, al continuar siendo curiosidad, se hace critica.
Al hacerse critica, al volverse entonces, me permito repetir, curiosidad epistemoldgica,
"rigorizdndose” metédicamente en su aproximacién al objeto, connota sus hallazgos de mayor

exactitud. (Freire, 2004, p.34)

Es importante observar que Freire no crea una jerarquia entre las curiosidades, sino que observa
el rigor metodolégico como elemento que hace aun més profunda la experiencia de conocer.
Los conceptos de "curiosidad ingenua" y "curiosidad epistémica", acunados por Freire y
constantemente citados en sus obras, me ayudaron a pensar acerca de mi recorrido en el méster
y en el doctorado; coadyuvaron en mis planteamientos sobre el rol de la investigacién que estaba

realizando y sobre la investigadora que quiero llegar a ser.
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1. Los cimientos socio-construccionistas

La construccién del estudio que culmina en la materializacién de esta tesis doctoral demandé la
articulacién y conversacién constante entre diferentes teorfas. Ellas vinieron a dar forma al
proyecto que empezd a tomar cuerpo a finales de 2012 y, por ende, participan en los sentidos
discutidos y producidos. Desde mis saberes como hija de un trabajador de la construccién,
comparo la constitucién de la investigacién con la edificacién de una casa; una casa debe ser
construida sobre buenos cimientos y sobre todo requiere buenos pilares que soporten el peso de
toda su estructura. Asi mismo lo es con la investigacién, no es posible construir una tesis sobre
un solo pilar y tampoco se puede tener pilares resistentes si no disponemos de una buena base

de sustentacién.

En mi caso, la base de sustentacién (el cimiento de la casa) viene del paradigma socio-
construccionista (Berger y Luckmann, 1967, Gergen,1999, Gergen y Gergen,2011) y los pilares
son las teorfas que me ayudan a explicar, interpretar y dar sentido a lo que he conocido y apoyan
esa perspectiva. Si “los paradigmas de investigacién definen para los investigadores qué es lo
que estdn haciendo y qué cae dentro y fuera de los limites de una investigacién legitima” (Guba
y Lincoln,2002, p.121), los cimientos socio-construccionistas me han supuesto, entre otras
cosas, rechazar el mito de una verdad dnica y “abrir mis ojos” para construir otras posibilidades
de historias alternativas a aquellas que siempre nos han contado y que muchas veces he

reproducido como verdad absoluta desde mi posicién de profesora.

Walter Barnett Pearce (1994) enumera cinco ideas bdsicas sobre la perspectiva construccionista
social, que me han servido de introduccién a esa manera de ver el mundo y que tiene sus inicios
oficiales en Peter Berger y Thomas Luckmann (1967). Las ideas de Barnett Pearce, aunque
iniciales, ofrecen un resumen de los pensamientos involucrados en el paradigma que mueve la

revolucién tedrica y prictica construccionista referenciada en Gergen y Gergen (2011).

En primer lugar, Pearce compara el mundo social con una red de actividades infinitas. El autor
observa que estas actividades son juegos que empiezan sin la necesidad de nuestra presencia,

pero, en determinado momento, nos apuntamos a ellos interaccionando con otros jugadores.
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Nacemos y nos incluimos en pautas de interaccién social semejantes a juegos que nosotros
no hemos iniciado. Los escuchamos, comenzamos a sentirnos poderosamente involucrados,
aprovechamos la oportunidad de participar, y al fin partimos, pero las conversaciones
siguen. Creo que esa es la sustancia del mundo social. (Barnett Pearce, 1994, p.263)

La idea de que, como seres humanos, tenemos una capacidad o predisposicién de participar de
diferentes juegos buscando siempre nuestro lugar en ellos, constituye su segunda observacién.

Hallamos nuestra identidad como seres humanos, como personas, de acuerdo con los
lugares que encontramos en estos juegos que se superponen. Llegamos a adquirir los valores
que tenemos, el conocimiento que tenemos y el sentimiento de poder que tenemos a
medida que encontramos nuestro lugar en estos juegos y nos desplazamos por ellos. (Barnett

Pearce, 1994, pp.273-274)
La tercera idea de Barnett Pearce es muy interesante puesto que habla de la existencia de reglas
para la participacién en esos juegos. Antes de que entrdsemos a jugar ya habia unas pautas
prestablecidas garantizando el “correcto” desarrollo del juego; cuando entramos a jugar en el
partido vamos conociendo esas pautas para movernos con éxito en diferentes situaciones. Sin
embargo, el autor también reconoce que las reglas no son inmutables, ellas son pasibles de ser
cambiadas de acuerdo con los contextos y personas involucradas en cada situacién.

Nuestra primera tarea es averiguar cémo actuar, cémo proseguir, qué esperar de los demis.
Si yo hago tal cosa, ;de qué manera me responderdn? Su respuesta, ;me permitird hacer lo
que quiero? Estamos inmersos en un proceso en curso, cuyos pardmetros no estdn
precisamente definidos y que no actia a la manera digital, en la que cada unidad sigue a
otray a otra. (1994, p.274)

Ahora, el cuarto supuesto nos advierte que si tenemos curiosidad para entender cémo se dan
esos juegos, no debemos fijarnos en los juegos en si mismos sino mds bien en las maneras de
producirlos, hacerlos e incluso deshacerlos en la vida cotidiana.

Lo que existe no son los juegos mismos ni, por cierto, las reglas del juego; la sustancia de
nuestros mundos sociales estd compuesta por nuestro producir y nuestro hacer. Sugiero que
para comprender el mundo social apliquemos la siguiente estrategia: que tomemos la clase,
raza, género, sistema econémico, pobreza, politica, violencia, etc., y en vez de preguntarnos
";como es posible?” nos preguntemos ";cémo se produjo?” y ";cémo continda
reproduciéndose en las practicas de los individuos?" (p.275)

La quinta y tltima premisa tiene algo que ver con la segunda y, para mi, nos aproxima al

pensamiento de las identidades multiples®. Nunca jugamos a un tnico juego, siempre

8 A pesar de que los tedricos hablen de identidad en singular, la idea de identidades multiples, comprendida como las
diferentes facetas que conforman un sujeto, me ayudd a percibir la identidad docente como parte de un proceso mas
amplio y siempre relacional. Ademas, pensar que todos somos seres complejos y compuestos de diferentes identidades
que coexisten, contribuyo para la constitucién de un didlogo horizontal y proficuo entre la maestra y la investigadora que
forman parte de mi. Sobre eso, el lector encontrard mas referencias en la segunda parte, apartado 1.1.
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participamos de diversos juegos, “yo soy simultdineamente el hijo de mis padres, el hermano de
mi hermana, el profesor de mis alumnos, el colega de mis colegas y un empleado de mi
universidad, y lo que hago en un momento cualquiera forma parte de muchos juegos” (Barnett
Pearce, 1994, p.275). Dicho esto, subrayo que en la vida nos movemos por diferentes espacios
que, a la postre, generan complexidad en nuestras “maneiras e modos de ser” (Herndndez, 2007,
p-31). Las referencias disponibles en esos espacios entran a participar de nuestra identidad que,

a su vez, no es un resultado fijo de las conversaciones que logramos.

Desde una mirada construccionista comprendemos que los sujetos constituyen su identidad en
relacién con los otros. Es muy importante decir que “los otros” es una expresién que empleo en
un sentido amplio, no nos relacionamos solamente con personas humanas, sino que
interaccionamos con toda clase de cosas vivientes, no humanas, materiales, y/o trayectorias que
van siendo dotadas de significaciones. Segtin Vivien Burr,

Nuestra identidad se construye a partir de los discursos culturalmente disponibles para
nosotros, y que utilizamos en nuestras comunicaciones con otras personas. La identidad de
una persona se logra por medio de un sutil entretejido de muchos hilos diferentes a partir
de los discursos disponibles culturalmente” (2003, p. 106, traduccién mia)

Tomar esta comprensién como punto de partida conlleva que prestemos especial atencién a las
précticas discursivas como dimensién crucial de las identidades, conforme con lo que sefiala
Ihiguez, “las pricticas cotidianas fabrican nuestro saber y nuestra concepcién del mundo y de
nosotras/os mismas/os. De entre las pricticas sociales, las mds importantes son las discursivas”
(Iniguez,2003, p.07). Aunque al dia de hoy anadirfa que las practicas afectivo-discursivas
(Wetherell, 2012,2013, 2014) también juegan un papel primordial, observo que esas précticas
no paran de suceder en los espacios dénde encontramos las referencias que, en un momento
dado, entran a participar de aquello que somos. Como sea, regreso al pensamiento de Burr
destacando que,

para cada uno de nosotros, entonces, una multitud de discursos estd constantemente
trabajando construyendo y produciendo nuestra identidad. Nuestra identidad, por lo tanto,
no se origina en el interior de la persona, sino en el dmbito social, un dmbito en el que las
personas se sumergen en un mar de lenguaje y otros signos, un mar que es invisible para
nosotros porque es el medio mismo de nuestra existencia como seres sociales. (2003, p.109,

traduccién mia).
Aunque prefieran pensar en la nocién de posicionamiento antes de referirse a identidad,

Bronwyn Davies y Rom Harré (2007) también delinean una persona que se constituye en el
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mundo y en relacién con él. Taylor, Bougie y Caouette (2003) recurren a Harré y Van

Langenhove(1999) para afirmar que “en su nivel mds general, la teoria del posicionamiento
g q g

necesita ser entendida dentro de una perspectiva construccionista social”(p.204, traduccién

mia).

. . <« . .o . . . .
Cuando Davies y Harré dicen que "un individuo emerge de los procesos de interaccién social

no como un producto final relativamente completo, sino como uno que se constituye y
reconstituye a través de las variadas précticas discursivas en las cuales participa” (2007, p.244),
abren camino a pensar en diferentes identidades que estdn en constante devenir.

De este modo, uno es siempre una pregunta abierta con una respuesta cambiante que
depende de las posiciones disponibles entre las précticas discursivas propias y ajenas; en esas
précticas se encuentran las historias a través de las cuales entendemos nuestras vidas y las de
otros. (Davies y Harré, 2007, pp.244 -245).

Si en una misma practica discursiva el individuo es invitado a hablar y ser hablado, posicionarse
y ser posicionado, las identidades van siendo forjadas durante las experiencias que constituyen
los sujetos que estdn en constante cambio. Por eso, hablar de identidad o identidades es siempre
hablar de complejidad, es pensar que las interacciones dejan huellas, no siempre perceptibles, en

la formacién de nuestros yoes.

Si nos acercamos a la idea de identidad desde la perspectiva de los estudios culturales, veremos
que las discusiones post-estructuralistas erigidas alrededor de “la nocién de una identidad
integral, originaria y unificada” (Hall, 2003, p.13,) han sido responsables por el movimiento
que generd un cambio en el concepto. La comprensién que Stuart Hall desarrolla a partir de
ahi, entendiendo la identidad como “punto de sutura entre, por un lado, los discursos y pricticas
que intentan «interpelarnos», hablarnos o ponernos en nuestro lugar como sujetos sociales de
discursos particulares y, por otro, los procesos que producen subjetividades” (2003, p.20) me

ayudé a pensar en las identidades docentes como dimensién de ensamblajes y conexiones.

Aunque muchos autores han planteado abandonar el concepto de identidad en virtud de la carga
de sentidos histéricamente connotados, el socidlogo Francois Dubet (1989) es uno de los
partidarios de seguir empleando el concepto siempre que tengamos la preocupacién de ensenar
la perspectiva que tomamos. En mi caso especifico, creo adecuado seguir utilizindolo puesto

que hablar de identidad en el dmbito de la formacién docente enmarca todo un campo de saber
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que aparece con fuerza en la investigaciéon educativa a finales de los anos ochenta. Es del campo

dedicado a identidad profesional docente que emergen mis preguntas de investigacién.

1.1. La(s) identidad(es) docente(s) como proceso(s) de negociacion permanente

Muchas son las investigaciones que han tratado y siguen tratando sobre la formacién del
profesorado, incluso antes de que los profesores fuesen redescubiertos y posicionados como
elementos centrales en los discursos de una educacién publica de calidad para todos. «El
maestro» y su proceso de ser y hacerse docente, asi como los elementos relacionados con esto,
despuntaron como objetos de gran interés para la investigacién educativa engendrada en la
postmodernidad. En mis primeros acercamientos a la bibliografia que encontré disponible
(Esteve, 1994; Pérez Gomes, 1987; Carr y Kemmis, 1988; Giroux, 1990; Hargreaves, 1996;
entre otros), percibi, bdsicamente, que las investigaciones venidas a la luz a partir de los anos
ochenta, aunque no compartiesen el mismo paradigma tedrico, tenfan ciertas similitudes pues:

1. Ofrecian apuntes que contextualizaban histéricamente la funcién del profesorado;

2. Abordaban una crisis producida en la identidad magisterial en funcién de los cambios

socioeducativos; y

3. Planteaban la necesidad de repensar la ensefianza y revisar los modelos de formacién

docente provenientes de una cultura moderna.
En otras palabras, los estudios revisados intentaban dar respuesta a las cuestiones que
circundaban la ensefianza y los ensenantes con la llegada de la post-modernidad. Avanzando un
poco mds en ese terreno, pude averiguar la intensificacion del interés en las identidades
profesionales docentes y las temdticas relacionadas con su constitucién. Los estudios que
empezaron a finales de la década de ochenta y han crecido en los noventa en virtud de la “crisis
de la profesién docente” (Bolivar 2006; Sacristdn, 2008) y siguen desarrollindose hasta el dia
de hoy (Imbernén,1994; Névoa, 1995, 1999, 2001; Gatti,1996; Cattonar, 2001; Gee, 2001;
Law, 2001; Sachs, 2001; Day,2006; Galindo, 2004; Bolivar, Cruz y Ruiz, 2005; Lessard y
Tardif,2005; Esteve, 2006; Lang, 2006 ; Flores y Day, 2006; Vaillant, 2009; Flores,2010;
Cardoso,2010; Tezanos, 2012; Sancho Gil, Correa Gorospe, Giré Gracia y Fraga, 2014; Flores,
2015; Catén y Tardif, 2018).
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La nocién de identidad como una negociacién continua y permanente entre c6mo el individuo
se reconoce y c6mo es reconocido por los demds, transita por la mayoria de los estudios. Desde
esa idea concebida a partir de marcos construccionistas, dénde las identidades no son fijas ni
tampoco inmutables, las relaciones y la transitoriedad pasan a ser premisas iniciales para la
comprensién de las identidades magisteriales.

Las identidades docentes pueden ser entendidas como un conjunto heterogéneo de
representaciones profesionales, y como un modo de respuesta a la diferenciacién o
identificacién con otros grupos profesionales. Existen identidades multiples que dependen
de los contextos de trabajo o personales y de las trayectorias de vida profesional [Huberman
et al., 1989]. La identidad profesional docente se presenta, pues, con una parte comtn a
todos los docentes, y una parte especifica, en parte individual y en parte ligada a los
contextos diferenciales de trabajo. Se trata de una construccién individual referida a la
historia del docente y a sus caracteristicas sociales, pero también de una construccién
colectiva vinculada al contexto en el cual el docente trabaja. (Vaillant, 2009, p.31)

Segtin lo observado por diversos autores, la nocidn revisada desde el paradigma construccionista
o post-modernista, como lo nombra Edwards (1997) citado en Beijaard, Meijer y Verloop
(2004), es el punto de partida de las investigaciones sobre la formacién de la identidad del
profesorado. Tanto en los estudios de la década de los ochenta (Lessard,1986; Popkewitz,1988)
como en los estudios mds actuales, la relacién entre lo personal y lo social son el principio que
da lugar a la inclusién de la docencia como parte de nuestro ser. Bolivar, Cruz y Ruiz explican
ese eje consensual de la siguiente forma:

Los estudios existentes sobre la identidad son plurales, segin las principales dimensiones
(sociales, culturales, personales y profesionales) que, en principio, configuran este macro
concepto. En general, se comparte que las identidades se construyen, dentro de un proceso
de socializacién, en espacios sociales de interaccién, mediante identificaciones y
atribuciones, donde la imagen de si mismo se configura bajo el reconocimiento del otro.
Nadie puede construir su identidad al margen de las identificaciones que los otros formulan
sobre él. La identidad para si, como proceso biografico, reclama complementarse, como
proceso social y relacional, con la confirmacién por los otros de la significacién que el actor
otorga a su identidad. La identidad personal se configura, como una transaccién reciproca
(objetiva y subjetiva), entre la identidad atribuida por otros y la identidad asumida.
(Bolivar, Cruz y Ruiz, 2005)

También fue de las manos de Bolivar, Cruz y Ruiz que he llegado a conocer un estudio que
alcanzé cierta notoriedad entre los investigadores educativos. En él, Beijaard, Meijer y Verloop
(2004) revisan veinte y dos estudios sobre la identidad profesional docente y construyen un
s6lido estado de la cuestién que, a menudo, es citado como referencia por los académicos que

se aventuran en el drea de las identidades profesionales docentes o temdticas cercanas (Bolivar,
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Cruz y Ruiz, 2005; Marcelo Garcia, 2009; Sancho, Herndndez, Larrain y Montané, 2012;

Avalos y Sotomayor, 2012; Tezanos, 2012; Flores, 2015; entre otros).

Dichos autores holandeses subdividen las investigaciones analizadas en tres categorias (1.
estudios centrados en la formacién de las identidades profesionales de los docentes; 2. estudios
centrados en las caracteristicas de esas identidades; y 3. estudios que narran la influencia del
contexto en la manera como son constituidas) para intentar dar respuesta a las siguientes
cuestiones:
sQué caracteristicas son esenciales para la investigacion sobre la identidad profesional de
los docentes? ;Cémo se puede caracterizar la investigacién actual sobre la identidad
profesional de los docentes? ;Qué problemas deben abordarse en la investigacién sobre la
identidad profesional de los docentes? (Beijaard, Meijer y Verloop, 2004, p.108, traduccién
mia)
Cada categoria es explorada por separado, dando lugar a tres tablas que dialogan con los textos
donde son identificadas: la finalidad de los estudios (el objetivo de las investigaciones); la
definicién de la identidad profesional docente encontrada en ellos; los conceptos relacionados a
la identidad; y la metodologia empleada en cada situacién. A partir del recorrido descrito,
Beijaard, Meijer y Verloop contestan a las preguntas anteriormente elaboradas reconociendo
que, en muchos casos, el concepto de identidad profesional docente no estaba definido o era
definido de manera distinta en las investigaciones. Sin embargo, los autores logran establecer
cuatro caracteristicas esenciales para los estudios de las identidades profesionales de los
profesores, observando que:

La identidad profesional es un proceso continuo de interpretacion y reinterpretacién de
experiencias (Kerby, 1991), una nocién que se corresponde con la idea de que el desarrollo
de los maestros nunca se detiene y que puede verse mejor como un proceso de aprendizaje
a lo largo de toda la vida (por ejemplo, Day, 1999) [...] La identidad profesional implica a
la vez persona y el contexto [...] La identidad profesional de un profesor consiste en sub-
identidades que mds o menos se armonizan [...] La agencia es un elemento importante de
la identidad profesional, lo que significa que los maestros tienen que estar activos en el
proceso de desarrollo profesional (Coldron y Smith, 1999). (Beijaard, Meijer y Verloop
2004, p.122, traduccién mia)

Ademds de las caracteristicas citadas, dichos autores logran identificar cuatro problemas o puntos
a ser desarrollados en estudios futuros. En primer lugar, destacan que podriamos hacer mds
evidente la manera en cémo las “identidades” se relacionan con el “yo”. Aunque las

investigaciones analizadas utilizaban generalmente ambas nociones para indicar la misma cosa,
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habia textos que parecian emplear los dos vocablos de manera diferente, pero sin evidenciar las

relaciones que la identidad tenia con el yo o viceversa; de aqui la sugerencia.

En segundo lugar, los estudios desarrollados en la categoria de la formacién de la identidad
profesional docente parecen centrarse mds en la instancia de lo personal que en los contextos
que participan en la configuracién de las identidades. Hay un gran interés en los conocimientos
personales de los docentes, pero al mismo tiempo, hay una mirada limitada a los contextos o

paisajes que son claves para su constitucién (Reynolds,1996).

En tercer lugar, los autores anaden que podriamos empezar a definir mejor lo “profesional” de
las identidades magisteriales. Si, por un lado, la revisién y el andlisis de otras investigaciones les
ha permitido delinear cuatro dimensiones de las identidades docentes, faltaria observar que es
lo “profesional” dentro de esas caracteristicas. De acuerdo con los mismos autores, lo profesional
estaria vinculado “con las maneras en que los maestros se relacionan con otras personas” y con
<« D El . . 7’ . .

las responsabilidades, actitudes y comportamientos que adoptan, asi como el conocimiento que

utilizan” (Beijaard, Meijer y Verloop, 2004, p.125, traduccién mia).

En cuarto y ultimo lugar, destacan que la mayoria de los estudios revisados adoptaban una
. . . . ’ <« . » .

perspectiva cognitiva, es decir, recogian un “surtido de datos” directamente con los maestros
(por ejemplo, a través de entrevistas) y a partir de ellos llegaban a los resultados y conclusiones.
No obstante, sugieren la posibilidad de promover en estudios futuros el encuentro de ese tipo
de material con datos de cardcter mds socio-contextual (como los andlisis de documentos,
materiales pedagdgicos, etc.). Segin Beijaard, Meijer y Verloop, la tercera categoria de
investigacion analizada (las historias de vida) es la que mejor realiza esa tarea; al tratarse de
<« . . ’ < . . . b . . . . ’ . »
historias que no son s6lo ‘historias de vida’, sino que se insertan en un contexto socio-histérico

(2004, p.125, traduccién mia) promueven el enlace de la perspectiva cognitiva con la
sociolégica. Sin embargo, serfa deseable que el encuentro de lo cognitivo y de lo socioldgico

ocurriera también en los otros dos tipos de investigaciones.

Por mi parte, debo decir que los cuatro puntos destacados son aportaciones valiosas para aquellos
que transitamos por el drea de las identidades docentes, pero el segundo y cuarto punto

resultaron ser los mds relevantes para la investigacién que inicié. El segundo punto desvelé una
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laguna por la cual adentrarme y el cuarto dibujé las evidencias que yo podria considerar en caso

de intentar dedicar una mirada m4s atenta a la formacién de las identidades magisteriales.

Asi, estructurar una investigacién que colabore en la comprensién de las particularidades de cada
contexto que forma (y conforma) la(s) identidad(es) del profesorado brasileno, se ha
transformado en mi objetivo principal. La segunda observacién de los autores confirmé algo que
yo sospechaba como maestra que comenzaba a conocer mejor el dmbito de la investigacion
educativa: Los estudios llevados a cabo insistian en mirar a los maestros, pero olvidaban
cuestionar los elementos que participan del "paisaje profesional” docente (Connelly y Clandinin,
1999 citados en Beijaard, Meijer y Verloop, 2004). De ahi se deriva mi interés en desplazar el
foco del estudio desde la figura de los maestros hacia los contextos donde se encuentran las

referencias con las cuales negociamos permanentemente nuestras identidades.

1.1.1. Construyendo las indagaciones a partir de lo que ya se sabe

En cualquier 4mbito o dominio humano, lldmese pueblo, ciudad, pais o continente, se
presupone un mundo comin, un fondo compartido de interpretaciones, reglas y formas de
vida o conducta. “Mundo comin”, otra de las formas para designar a ese contexto vivido y
compartido que nos une al otro; que es la mismisima sustancia de la sociabilidad, de la
identidad social. (Alvarez, 2008, p-26)

El fragmento anteriormente citado es una entrada del “Diccionario latinoamericano de bioética”
(2008). En ella, Alvarez define la relevancia del contexto social para las identidades que van
siendo dibujadas en relacién con lo que él nombra como “mundo comdn”. Pensar que
negociamos nuestras identidades profesionales en medio a las referencias que transitan por ese
fondo repleto de significados compartidos me lleva a preguntar por los discursos que lo
constituyen. No es cualquier interpretacién que entra a formar parte del contexto socialmente
aceptado, tampoco las formas de vivir o actuar son las mismas para todos los sujetos. El mundo

es comun pero los discursos disponibles dependen del grupo social al cual pertenecemos.

Por lo tanto, cuando la intencién de una investigacién es intentar comprender cémo un sujeto
(o grupo de sujetos) “ha llegado a ser lo que es” (Birgin y Dussel, 2000, p.14), hay que observar
quién construye los discursos que hablan “de” y “para” esos sujetos, cémo son articulados y para

qué fines los hacen visibles. Desde ese planteamiento, la pregunta en torno a la que se estructuré
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la investigacion es la siguiente: ;Cémo los discursos producidos para los docentes en Brasil

nos ensefian a ser maestros(as)?

La primera cosa que me gustaria destacar en la formulacién de este interrogante es que el verbo
- « ey . - . . «e . .
ensehar empleado en su composicién, posee doble sentido. Ensefar significa “instruir, doctrinar,
amaestrar con reglas o preceptos™ y, al mismo tiempo, “mostrar o exponer algo para que sea
visto y apreciado”'®. De ahi que los discursos que importan para este trabajo muestran lo que es

ser docente y educan nuestro “ser maestro” a través de sus ensenanzas.

La segunda cosa por observar es la especificidad de los discursos indagados. De antemano, la
pregunta visibiliza el interés por un tipo de discurso y sujeto especifico que le interesa observar
los discursos que tienen los maestros como meta, al mismo tiempo, que crean sus
representaciones. En primer lugar, debemos percibir que hay una “instancia de delimitacién”
Foucault,1970) que es el discurso educativo: Los maestros también son representados en los
q
discursos politicos, médicos, juridicos opulares, pero interesa partir de los discursos
y

educativos como instancia que, a priori, tratan de delinear lo que es “ser profesor”.

En segundo lugar, anadiria que dentro de estos discursos educativos hay una parcela ain mds
especifica que “fabrica las identidades docentes” (Lawn, 2001, Garcia, Hipdlito y Vieira, 2005).
Son los discursos formativos que dictan lo que “debe ser la docencia” para miles de maestros y
maestras. Es cierto que todos los discursos tienen la posibilidad de formar los sujetos de los cuales
hablan, pero el discurso educativo-formativo es aquel que ha sido articulado para ofrecer las
referencias que deben participar del proceso de constitucién de las identidades magisteriales. De
ahi que la pregunta de investigacion cuestione especificamente los discursos producidos para los

docentes y no otros.

Si seguimos a Foucault comprenderemos que los discursos han dejado de ser solamente un
conjunto de signos definidos por el campo de la lingiiistica y han pasado a constituir “pricticas

que forman sistemdticamente los objetos de los que hablan” (1970, p.81). Las préicticas

9 Disponible en: http://dle.rae.es/srv/search?m=30&w=ense%C3%Blar Acceso em 20/02/18

10 {dem al 9.
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discursivas fabrican la docencia a ser vivida por los docentes y ofrecen espejos desde los cuales

mirar aquello que somos o que podriamos llegar a ser.

En este sentido, Garcia, Hipélito y Vieira sefialan que los discursos que “fabrican docencia”
circulan mucho mis alld de la formacién oficial —que suele ser uno de los focos principales de la
investigacion actual— y apuntan a la existencia de una gran “diversidade de artefatos culturais e
discursivos envolvidos na produgio dessas identidades” (2005, p.54). Dicho en otras palabras,
los objetos culturales que participan en la cotidianidad docente son una dimensién que merece
ser investigada. Tanto por las observaciones de los autores brasilenos como por las
recomendaciones de Beijaard, Meijer y Verloop, (2004), pasé a cuestionar los artefactos que

ensenan la “buena docencia” para los maestros de Brasil.

1.1.2. Delimitar la mirada

Reflexionando acerca de los discursos que han estado y siguen estando disponibles en los lugares
desde los cuales nos constituimos como docentes en Brasil, he reconocido las revistas
pedagégicas como mediadoras de los discursos educativos-formativos frecuentemente
encontrados en esos espacios. Estdn ahi, y hay que decir que en los dltimos afios se han
multiplicado; habitan bibliotecas, cursos de formacidn, kioscos de la calle y, como bien sefiala
Ramos, hay siempre un ejemplar que “gera/lmente estd na mesa da sala de profesores” al alcance
de las manos (2009, p.57). Incluso, han comenzado a ser comercializadas en formato digital

bajo suscripciones y downloads de ejemplares puntuales.

Entre 2010 y 2014 tres titulos impresos han sido distribuidos mensualmente a todas las escuelas
publicas de infantil y primaria en Brasil. No hay como negar la omnipresencia de esas revistas
en el cotidiano de los maestros e ignorar las representaciones de docencia que estdn siendo
ensenadas en ellos. De ahi surge la posibilidad de poder estudiarlos a través de los discursos
plasmados en su materialidad mediante las imdgenes, sin perder de vista la complexidad de

factores involucrados en su construccidén.

Las revistas pedagdgicas — en especial Nova Escola — se han configurado como objetos de la

cultura escolar en virtud de su poder de circulacién. Después de 2010, las revistas Patio
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Educacion Infantil y Carta Fundamental también pasaron a tener una presencia constante
dentro del escenario de las escuelas publicas, en virtud de un programa gubernamental. A pesar
de esto, podemos decir que estamos delante de un esfuerzo significativo para proveer a los

profesores con referentes de “actitudes, creencias, valores y actuaciones” (Herndndez, 2006,

p.94).

Desde este supuesto me interesa investigar los discursos que transitan por esas revistas, en un
intento por comprender cémo se articulan las representaciones de la docencia a las cuales los
maestros de educacién infantil y primaria tendridn acceso desde las escuelas publicas,
cuestionando ;qué relatos sobre el ser profesor difunden las imdgenes que aparecen en las

revistas analizadas? y ;qué aportan sobre el lugar del profesor en la educacién brasilefia?

¢Coémo los discursos producidospara los docentgs en Brasil nos ensefian a ser

¢Qué relatos sobre el ser profesor difunden las imagenes
que aparecen en las revistas analizadas?

¢Qué aportan sobre el lugar del profesor en la \l
educacion brasilefia? | /

Figura 1 - Las preguntas de investigacién

Las preguntas de investigacién resumidas en la figura 1 originan el marco sobre el cual regresé
muchas veces para no perder de vista lo que buscaba comprender en mi acercamiento a los
discursos que “ensenan docencia” a los maestros brasilefios. Otra cuestién que me acompand
durante todo el proceso de investigacién fue la especificidad del nivel de ensefhanza en el cual
realicé las preguntas. En virtud de mi propia historia como maestra de infantil y primaria de la
educacién publica, decidi contestarlas a partir de las referencias disponibles en el mundo comin

(Alvarez, 2008) de los docentes que acttian en ese nivel educativo. Como sefialan Hypélito,
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Garciay Vieira (2005), hablar de los docentes es referirse a un grupo extremamente heterogéneo
donde el trazo que nos une es nuestro trabajo como ensefantes. A partir de lo expuesto, debo
reconocer que, si hubiera hecho las preguntas mirando, por ejemplo, hacia el mundo de los

maestros de artes, los resultados o desdoblamientos a los que habria llegado hubiesen sido otros.
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2. Las revistas pedagogicas como mediadoras del ser docente

Observando la produccién académica de Brasil, me encontré con una linea de investigacién
histérico-educativa que sostiene la construccién y conservacién de acervos documentarios con
revistas pedagdgicas. Denise Catani (1996) es una de las investigadoras mds destacadas en esta
linea. Catani rescata investigaciones desarrolladas por autores como Antonio Névoa y Pierre
Caspard para defender la constitucién de los acervos documentarios, puesto que las revistas
pedagodgicas son “niicleos informativos’ de un “discurso legitimo sobre as questées de ensino e
o conjunto de prescrigoes ou recomendagoes sobre formas ideais de realizar o trabalho docente”
(1996, p.118). Desde su mirada, las revistas son materialidades que permiten estudiar los

discursos que oficialmente ensenaron docencia en un pasado histérico.

De manera similar, pero mencionando diferentes posibilidades de investigacién con y a partir
de las revistas pedagégicas, Nogueira (2007) destaca que las condiciones de produccién afectan
los discursos inscritos y plasmados en esos objetos. Desde su perspectiva, hay grupos que hablan
a través de la prensa especializada y propagan discursos que entran a formar parte del mundo
comun educativo; sus palabras e imdgenes materializadas en las revistas, pasan a transitar por el
contexto socio-cultural de los maestros.

A produgio de periddicos educacionais é condicionada por diversos fatores presentes no
campo educacional e que nao podem ser desprezados. Esta forma de imprensa representa um
instrumento através do qual grupos sociais impoem suas representagbes do mundo,
construindo sentidos para a realidade. Dessa forma, Chartier (1990, p. 17) demonstrou
como as representagoes do mundo social, embora aspirem a universalidade de um
diagnéstico fundado na razdo, sao determinadas pelos interesses de grupos que as forjam.
(Nogueira, 2007, p.63)

Por mi parte, debo decir que entiendo y comparto la posicién de ambos autores. Sin embargo,
anadirfa que las revistas pedagdgicas tienen agencia sobre los discursos que transmiten. La propia
historia de esos artefactos y la manera en que escogen ensehar los discursos de los grupos
dominantes altera la sustancia que “supostamente veiculam”™ (Latour, 2012a, p.65). De ahi que
los tres titulos de revista seleccionados — que se explicardn a continuacién- sean entendidos como

mediadores y no como meros intermediarios de los discursos que se difunden.
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2.1. Los tres titulos seleccionados y el programa gubernamental que facilité su
presencia en las escuelas publicas

Me aproximé a la sociologia de Bruno Latour mientras frecuentaba los seminarios del programa
de doctorado en Arte y Educacién. Aunque su teoria actor-red no haya formado parte de las
metodologias que me ayudaron a conocer los discursos que ensenan a ser maestro, su léxico
contribuyé a que pudiera entender el poder que tienen las revistas pedagégicas. Conforme con
lo dicho, las revistas tienen agencia, su propia historia, propésitos y lineas editoriales que

influyen en los discursos que, tedricamente, transmiten.

Las personas que tienen la oportunidad de conocer “desde dentro”, al menos de manera parcial,
el mundo de la prensa, lo saben. Existen principios y valores que guian a los periodistas y editores
de las revistas; la misién de cada medio se entremezcla con lo que deciden hacer visible en sus
paginas. Desde esta idea, me parecié pertinente revisar las revistas pedagdgicas como mediadoras
de lo que difunden y no como simples intermediarias. En el léxico de Latour, un intermediario
transporta discursos sin modificarlos, mientras que un ente mediador tiene agencia, modifica y
es capaz de redireccionar los sentidos propagados.

Um intermedidrio, em meu léxico, é aquilo que transporta significado ou forca sem
transformad-los: Definir o que entra jé define o que sai. Para todos os propésitos préticos,
um intermedidrio pode ser considerado nio apenas como uma caixa-preta, mas uma a caixa-
preta que funciona como uma unidade, embora internamente seja feita de vdrias partes. Os
medjadores, por seu turno, nio podem ser contados como apenas um, eles podem valer por
um, por nenhuma, por vdrias ou por uma infinidade. O que entra neles nunca define
exatamente o que sai; sua especificidade precisa ser levada em conta todas as vezes. Os
mediadores transformam, traduzem, distorcem e modificam o significado ou os elementos
que supostamente veiculam. (Latour, 2012a, p.65)

Se puede afirmar que los tres titulos seleccionados como fuente de evidencias son mediadores
muy distintos, cada uno es conformado por diversas cajas-negras que influyen en aquello que
publican. La antigiiedad de la revista “Nova Escola’, la credibilidad de “Patio Educacion
Infantil”y la hibridez de la novata “Carta Fundamental”, intervienen en las ideas que defienden
y en los modos de ser docentes De hecho, las maestras que formaron parte del grupo de
participantes tenfan ideas sobre las imdgenes que han sido desencadenantes de los didlogos, en

virtud de la revista en la cual estaban inscritas. Por esto, comparto a seguir el resumen de cada
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revista 2 modo de informacién sobre el programa gubernamental que posibilité la llegada de

aquellos ejemplares a las diferentes escuelas.

2.1.1. El PNBE Periodicos

La eleccién de mis tres “mediadoras de discursos” ha sido motivada por un gran programa
gubernamental brasilefio conocido como Plano Nacional Biblioteca en la Escuela (PNBE). El
programa tuvo sus inicios en 1998 (Paiva y Berenblum, 2009) y estaba direccionado a la
evaluacidn, a la compra y distribucién de libros de lectura y periédicos para las bibliotecas de las
escuelas publicas'. Posteriormente, se optd por seguir con el programa que pasé a contar con
tres acciones o subprogramas mencionados en el sitio web gubernamental.

PNBE Literdrio, que avalia e distribui as obras literdrias, cujos acervos literdrios sao
compostos por textos em prosa (novelas, contos, cronica, memdrias, biografias e teatro),
em verso (poemas, cantigas, parlendas, adivinhas), livros de imagens e livros de historia em
quadrinhos; o PNBE Periédicos, que avalia e distribui periddicos de contetdo diddtico e
metodoldgico para as escolas da educacio infantil, ensino fundamental e médio e o PNBE
do Professor, que tem por objetivo apoiar a pritica pedagdgica dos professores da
educagio bésica e também da Educacio de Jovens e Adultos por meio da avaliagio e
distribuigdo de obras de cunho teérico e metodolégico."

A través del PNBE del maestro, las escuelas recibieron, a partir del afio 2010, libros destinados
a formacién de una biblioteca para el profesorado. El PNBE Periddicos fue la subcategoria del
programa que permitid la llegada de las revistas pedagdgicas a las diferentes escuelas. Ademds de
las publicaciones que subsidiaban el contenido para el trabajo con el alumnado, se enviaba un
ejemplar de Nova Escola, Pitio Educagio Infantily Carta Fundamental a cada escuela publica
de infantil y primaria. Las convocatorias para seleccionar los titulos eran publicadas anualmente
y cada afo los editores interesados enviaban ejemplares para la evaluacién de una comision

formada por especialistas en el drea.

11 Como bien destaca el trabajo empirico de Paiva y Berenblum (2009) no hay un espacio fisico que acomode una biblioteca
en gran parte de las instituciones escolares. Desde mi experiencia como maestra acreciento que muchas de las escuelas
por las que pasé empezaran a tener pequefios acervos literarios gracias al programa mencionado. Las autoras mencionadas
han nombrado esos acervos literarios de “armariotecas” (p.186), son libros que disponen apenas del espacio de un armario
que generalmente esta cerrado con llaves. Em mi realidad, esos armarios nunca quedaron cerrados del todo, siempre
habia una maestra curiosa que iba en busca de la coordinadora pedagdgica para abrirlos.

12 Disponible en http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-biblioteca-da-escola/apresentacao Acceso en 30/08/18.
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Durante los cuatro afos en que el programa estuvo activo, los tres titulos enviados para los
maestros de infantil y primaria fueron los mismos. La dltima convocatoria fue realizada en el
afo de 2013 y los ejemplares de las revistas fueron enviados a las instituciones a lo largo del
2014. Los sitios web gubernamentales me han permitido el acceso a las tltimas convocatorias y
tablas con las revistas distribuidos. Sin embargo, desde el 2013 no han salido a luz otras
convocatorias. De hecho, la pagina con el histérico general del PNBE retine cronolégicamente
todas las acciones del programa, pero actualmente, termina con la distribucién de los acervos
enviados en 2014". Por esto se puede concluir que el PNBE Periddicos fue extinto o ha sufrido
una pausa de tiempo sustancial. La tabla 1 contiene los valores de la inversién para el afo de
2014, el ndmero de escuelas beneficiadas, los criterios de distribucién y el nombre de cada una

de las revistas enviados.

PNBE PERIODICOS 2014

Investimento: RS 35.902.15 Escolas beneficiadas: 152.465 ‘ Revistas distribuidas: ‘
. Quantidade de o Critério de atendimento por
Titulo D Beneficiarios
EdigBes tamanho da escola
Carta Fundamental 10 Categoria 1
Nova Escola 10 Educacdo Infantil,
Pétio Educagdo Infantil 4 Anos Iniciais do Ensino 1o 250 alunos: | exemplar
Fundamental e 251 a 500 alunos:
Ciéncia Hoje das Criancas 11 Magistério/Normal 2 exemplares
; . 501 a 750 alunos:
Célculo Matematica para Todos 12
3 exemplares
Lingua Portuguesa 12 751 a 1000 alunos:
Carta na Escola 10 Categoria 2 4 exemplares
Filosofia, Ciéncia e Vida 12 Anos Finais do Ensino 1001 a 1250 alunos:
P4tio Ensino Médio, Profissional e Fundamental e Ensino 5 exemplares )
4 Médio 1251 alunos ou mais:

Tecnoldgico

: — — 6 exemplares
Revista de Historia da Biblioteca

Nacional 12
Categoria 3 1a 500 alunos: 1 exemplar
Educagdo Infantil 501 a 1000 alunos:
Presenca Pedagdgica 6 ’ 2 exemplares

Ensino Fundamental e

Ensino Médio 1001 ou mais alunos:

3 exemplares

Tabla 1 - Criterios de atencion y revistas distribuidas por el PNBE. Fuente: PNBE-Periddicos

13 E| histérico del programa esta disponible en http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/biblioteca-na-

escola/historico Acceso en 30/08/18.
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Sin el subsidio del PNBE Periddicos, las revistas Pdtio Educacion Infantily Carta Fundamental
han dejado de llegar periédicamente a las escuelas. Sin embargo, Pdrio Educacion Infantil 'y
Nova Escola siguen siendo distribuidas via convenios firmados directamente con los
ayuntamientos. Cabe recalcar que la revista Nova Escola es un caso aparte, ademds de sus largos
afos de existencia, la manera en cémo fue articulada y sigue siendo editada la convierten en un

referente especial.

2.1.2. Nova Escola

En virtud de su historia y politica de

distribucién, Nova Escola se ha VA MOS

consolidado como el periddico mds

conocido entre los maestros brasilenos. E D U C A R — ’

En efecto, Ferraz Bueno argumenta que 4
“na medida em que alcanca tiragens O B RAS | L T

expressivas, que chegam a 700 mil  Doeuma assinatura da revista NOVA ESCOLA
para uma escola ou para um professor.

exemplares mensais, € razodvel supor que

tratamos do dnicoperiédico educacional Figura 2 — Revista Nova Escola. Detalle de anuncio
publicitario. La prédctica de buscar patrocinadores bajo

ao qual a maioria dos professores da rede  la ptica de benefactores de la educacion brasilefia se
ha vuelto comun en sus pdginas (p.25, n2274, agosto

7 . 2l
publica tem acesso” (2007, p.303). No de 2014.)
obstante, es un hecho significativo considerar que casi todas las escuelas de infantil y primaria

de Brasil recibieron entre 2010 y 2014 un ejemplar de las revistas Nova Escola, Pitio Educagio

Infantil y Carta Fundamental a través del PNBE.

Sin embargo, Nova Escola fue y sigue siendo la “revista de quem educa” (Ripa, 2010, p.16)
como apunta uno de sus s/ogans; su mentor se empend en fabricar ese estatus desde sus inicios.
Nova Escola naci6é con la misién de llevar a los docentes de primaria todas las novedades
pedagégicas. El propio Victor Civita tuvo el cuidado de pensar y colocar en prictica los planes
que tenia para la revista como materializacién de un proyecto personal. Después de un intento
fallido en los afos setenta (Ramos, 2009; Revah y Toledo, 2011), volvié a intentarlo en los

ochenta logrando el éxito. El empresario que fundé el mayor grupo editorial de Brasil en el afio
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de 1950 también queria cambiar la educacién brasilena. Segtin el texto de la periodista Maggi
Krause (editora de Nova Escola entre 2011 y 2016):

Em 1985, [Victor Civita] criou a Fundagio Victor Civita, tendo como propdésito lutar por
um pais onde nio faltassem escolas, bons professores, incentivo ao trabalho docente e
materiais de apoio as prdticas pedagdgicas. Em margo de 1986, a Fundagio passou a
publicar Nova Escola, outro sonho que seu Victor (como era conhecido pelos funciondrios
da Abril) manteve por toda a vida. '*

Roselaine Ripa (2010) reproduce en su tesis doctoral el contexto en que Nova Escola fue gestada.
La autora recurre al trabajo de Ana Lagba (1998), editora de la revista (1989-1995) que tuvo
acceso a toda documentacién fundacional, para contar que inicialmente la revista recibiria el
nombre de Professora Querida (Maestra querida). Pero, en virtud de una demanda del
Ministerio de Educacién de Brasil, Victor Civita acepté cambiarlo. Segtn el reportaje “O
administrador de um belo sonho” (Nova Escola, 1997, n°102, p.54), fue José Alcione Pereira,
secretario ejecutivo de la Fundacién (1985-1996) y primer director responsable por la revista
(1986-1997), quien recibié el encargo de llevar el prototipo de Professora Querida hasta el
Ministerio de Educacién y presentarlo.

O Ministério da Educagio estava interessado no projeto, mas havia alguns pontos a
esclarecer. Depois de muita conversa e muitos cafezinhos, o funciondrio com quem
conversava abriu o coragio: o titulo da publicacio era aquele mesmo, Professora Querida?
“Ele argumentou que 13% dos professores eram homens barbudos e mal-humorados”
diverte-se Alcione. “Vocé acha mesmo que eles vao levar uma Professora Querida debaixo
do brago?” (Nova Escola,1997, n°102, p.54)

A pesar de la graciosa anécdota, el cambio de nombre se produjo debido a un acuerdo. La
fundacién y el Ministerio celebraron un convenio que garantizaba que cada escuela del territorio
brasilefio recibirfa un ejemplar de la revista via correos y telégrafos.

O nome escolhido foi, entio, “Nova Escola”, pois “a Abril jd havia editado uma revista
chamada ESCOLA(...) e, de alguma forma, o titulo remeteria — mesmo sem
intencionalidade explicita — 34 Nova Escola dos Pioneiros da Educacio” (LAGOA,1998,
p-19). Era uma forma, portanto, de facilitar a adesio dos professores ao projeto da
fundagao. (Ripa, 2010, p.115, maytsculas en el original)

En la edicién publicada en el primer niimero, el propio Victor Civita agradecia de manera
genérica los apoyos empresariales y gubernamentales. La revista, que se ha declarado desde sus
inicios sin fines lucrativos, se ha materializado gracias a filantropia empresarial y al gran soporte

gubernamental. Por otra parte, es importante anadir que diferentes investigadores destacaron la

14 Disponible en https://fvc.org.br/especiais/a-lideranca/#quem-foi-victor-civita Acceso en 31/08/18.
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dificultad de encontrar documentacién sobre los acuerdos firmados con el Ministerio de
Educacién (Pedroso, 1999; Morrone, 2003; Bastos, 2006 citados en Ripa, 2010). En su trabajo
sobre la constitucién de identidades femeninas para el magisterio, Costa y Silveira (20006)
atribuyen el actual poder de circulacién y penetracién de la revista a dichos acuerdos.

Tal capacidade de inser¢ao e aceitagio desse produto deve-se. Em parte, a forma inicial de
distribui¢do e divulgagao. Durante os primeiros cinco anos de sua criagio, um convenio
entre a Fundagio Victor Civita e o Ministério da Educagao (FAE) sustentava um contrato
de 300 mil exemplares, arcando com cerca de 70% de seu custo, para que ela fosse repassada
gratuitamente as escolas publicas de todo territério nacional. (p.22)

Segtin las mismas autoras, el subsidio recibido fue suspendido a inicios del mandato del
Presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), pero la revista ya tenia prestigio. La
filantropfa empresarial, las suscripciones y la venta en quioscos garantizaba su subsistencia. Con
la caida de Collor de Mello, se celebré a finales de 1992 un nuevo acuerdo con el Ministerio de

Educacién, pero ya de menores proporciones.

Sobre la finalizacién del acuerdo firmado en 1992, no he encontrado mds informacién. Sea
como sea, el hecho es que Nova Escola se transformé en la mayor referencia dentro los titulos
pedagoégicos debido a los apoyos gubernamentales que logré. De ahi que no se pueda eludir la
idea de que los pactos relatados hayan dejado huellas en el posicionamiento editorial de la revista.
De acuerdo con Julio Groppa Aquino, la revista se ha establecido como “caixa de ressonincia
da mentalidade pedagdgica no pais” y a la vez “laboratorio discursivo dessa mentalidade” (2013,

p-200).

Otro punto que destacar es el niimero de investigaciones que utilizaron a Nova Escola como
objeto de estudio o fuente de evidencias. Entre los anos 2001 a 2010, Bezerra y Aradjo (2012)
hicieron una busqueda en el repositorio de la Coordinacién de Perfeccionamiento de la
comunidad de nivel superior (CAPES) y encontraron cuarenta y seis trabajos académicos de
master y doctorado que habian utilizado a Nova Escola como fuente de referencia. Los autores
organizaron los trabajos encontrados por temdticas y presentaron un detallado estado de la

cuestion.

Posteriormente, pude entrar en contacto con Bezerra via correo electrénico y el autor
gentilmente cedid las tablas que confeccioné para la escritura de su trabajo con Aratdjo; ademds

de eso, realicé la misma bisqueda que ellos anadiéndole dos anos més (2001 y 2012). Asi, me
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encontré con cuarenta trabajos finales de mdster y diez tesis doctorales, cuatro mds que los
encontrados en 2010. Les acrecenté las tablas originales y pude tener una visién mds panordmica
de los trabajos académicos realizados hasta el 2012. Actualmente, la misma busqueda ofrece
ochenta y un trabajos de méster y veintiuna tesis doctorales. Eso ocurre en virtud de una gran 'y
actualizacién realizada en el repositorio CAPES™. Desde 2016, la plataforma de bisqueda pasé

a incluir investigaciones realizadas antes del 2001.

De todos modos, sintetizo que las investigaciones que pude revisar entre 2001 y 2012 son
trabajos que, reconociendo el periédico como autoridad consolidada entre los maestros de la
escuela puablica, buscan visibilizar y analizar concepciones de ensenanza difundidas a través del
discurso escrito. Estos estudios terminan por apuntar al periédico como medio comunicativo
parcial debido al hecho de presentar versiones bastante simplificadas y “enyesadas” de las
realidades abordadas. Cabe decir que solamente el trabajo de mdster de Silveira (2006) hace una

aproximacion a las imdgenes que fueran portada de la revista desde 1986 a 2004.

Dicha autora investiga las “continuidades, rupturas e mudancas significativas” (Silveira, 2006,
p.9) en las representaciones de maestros impresas en cinco portadas. Silveira explica en la
introduccién que su intencidn era investigar los discursos inscritos, pero que las imdgenes de las
portadas empezaron a llamar su atencién mucho mds que las palabras. En mi opinién, su
investigacién permanecié en un nivel que sélo describe aquello que se mira. Quizds, eso haya
ocurrido a raiz de la ausencia de metodologias adecuadas para las especificidades pictéricas. No
obstante, Silveira tiene el mérito de enfrentarse a un objeto complejo y destacar el papel
pedagégico de las imdgenes en una cultura centrada en lo visual (Martin Jay, 1993; Mirzoeff,

1998; Rose, 2001).

Al finalizar mi aproximacién a la revista Nova Escola, no puedo dejar de aclarar una dltima
cuestién. En 2016 la revista ha dejado de ser propiedad de la Fundacién Victor Civita y ha
pasado a manos de la Fundacién Lemann'®. Dicha fundacién fue idealizada por el empresario

suizo-brasilefio Jorge Paulo Lemann, actualmente colocado en el nimero 29 de la lista de

15 Disponible en http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ Acceso en 01/09/18.

16Disponible en https://fundacaolemann.org.br/ Acceso en 01/09/18.
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multimillonarios organizada por la revista Forbes'. La entidad creada por Lemann figura como
mantenedora de las revistas Nova Escola'y Gestao Escola (esta Gltima dedicada a lectura de

gestores).

En 2015 nacié la Associagio Nova Escola'®, ahora responsable de la edicién y publicacién de las
revistas impresas, digitales y sus respectivos sitios web. Dicha asociacién es un “brazo” de la
Fundacién Lemann, “principal apoiadora e articuladora da reforma curricular” (Peroni y
Caetano, 2015, p.346). Asi, tres décadas después de la “materializacién del sueno” de uno de
los empresarios mds grandes de Brasil, la revista Nova Escola ha pasado a las manos de otro

emprendedor visionario que hizo suya la tarea de cambiar la educacién publica nacional.

2.1.3. Patio Educacdo Infantil

Fue creada en 2003 como ramificacién

AREVISTA 9@ 3

PATIO NAO
E PARA TODO

L. . .. .
de Pitio-Revista Pedagdgica que nacié Sl
0800 703 3444
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en el ano 1997. Pdrio-Revista Pedagégica

fue el primer periédico para docentes de
la editorial Artmed. Posteriormente, se
repartié en tres titulos para tratar sobre
asuntos especificos de las distintas etapas
de la ensefanza en Brasil. De acuerdo
con el sitio web de la editorial®, la revista
Pdtio Ensino Meédio, Profissional e
Tecnologico surge en el ano 2009
después de la creacién de Pdrio Educagio
Infantil, con el fin de atender al

segmento de educacién secundaria. En

consecuencia, Pdtio-Revista Pedagégica

MUNDO.
MAS SER
PROFESSOR
TAMBEM
NAOE.

& matdrias sobye femas atuals e praticas bem-sucedidas para formar
& inspirar professores que fazem 2 diferenca.

Figura 3 — Revista Patio - Anuncio publicitario. Pieza
realizada por la agencia Centro. Fue contraportada de

las revistas Pdtio Educagdo Infantil, Ensino

Fundamental v Ensino Médio en el afio 2013.

17 Disponible en https://www.forbes.com/profile/jorge-paulo-lemann/#203c2e4865f7 Acceso en 01/09/18.

18 Disponible en https://novaescola.org.br/quem-somos Acceso en 01/09/18.

19 Disponible en http://www.grupoa.com.br/ Acceso en 01/09/18
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pasé a publicar exclusivamente para la escuela primaria y recibié la nomenclatura de Pario
Ensino Fundamental en el afio de 2010. De ahi que el contexto de origen de Pirio Educagio

Infantil, Ensino Fundamental y Ensino Médio estén conectados.

Conforme a lo mencionado, la primera versién de Pdrio tuvo sus inicios en el ano de 1997 y no
creo que haya sido una mera casualidad que su creacién ocurriese en medio de la ola de reformas
educativas que implantaron los Pardmetros Curriculares Nacionales (PCN) y Referenciales
Curriculares Nacionales de la Educacién Infantil (PCN) en Brasil a partir del ano 1996. Segin
consta en la presentacién de la edicién prototipo, la editorial Artmed queria tener un recurso de
comunicacién mds 4gil y menos oneroso para hablar directamente con los profesionales del

ambito educacional.

Com a preocupagio de abrir novos canais para intercambio e capacita¢io dos profissionais
de educagio, estamos langando a P4tio-revista pedagégica, que pretende ser uma fonte de
circulagdo de ideias como suporte para a pratica educacional [...]. Enfim, esperamos que
esta nossa iniciativa conte com a colaboracio de todos os interessados na/da drea,
encontrando-nos num grande Pdtio, em busca da viabilizacio de uma melhor formacao
para o professor e da consequente qualidade do ensino. (Revista Pitio, n°0,
febrero/abril, 1997, p.5, negritas en el original)

Desde 1997 a inicios de 2003, Pdtio fue su Unica revista pedagdgica. Sin embargo, en abril de
2003 la revista Patio Educagio Infantil empezé a ser editada. La creciente importancia de la
Educacién Infantil en el escenario brasilefio después de su insercién como parte de la Ensefianza
Bésica (Nunes, Corsino e Didonet, 2011), contribuyé para que Artmed apostara por la creacién
de un segundo periddico dirigido al consumo de los educadores que actuaban en instituciones
con alumnos de cero a seis afios.

A Pétio Educagao Infantil nasce com a missao de oferecer aos educadores que trabalham
com criangas de 0 a 6 anos informacdo qualificada e um férum para a troca de experiéncia
e a discussio de temas relevantes a sua prética profissional. (Revista Pétio Educagio Infantil,
n°l, abril/julio, 2003, p.05)

Llegados a este punto, es necesario incluir algunas informaciones que me parecen importantes
para comprender el contexto de la revista que, segin Rosimari Bueno Barbosa (2013), alcanzé

financiacién del gobierno desde su creacién en 2003%.

20 Haciendo el mismo ejercicio de busqueda que con los trabajos académicos en la plataforma CAPES, he conseguido
encontrar dos disertaciones (trabajos de fin de master) que emplean las revistas Pdtio como fuente de datos. Uno de ellos
es el trabajo de Bueno Barbosa, que investiga las identidades del maestro y del alumno inscritas en la revista Pdtio
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En oposicién a lo que sabemos de la revista Nova Escola, Pdtio Educacion Infantil no cuenta
con mantenedores que tienen rostros y nombres conocidos en el escenario empresarial, sin
embargo, cuenta con el prestigio de una casa editorial de renombre. Artmed empezé con
publicaciones de libros del drea médica en 1973, pero crecié y dio origen a un gran
conglomerado denominado Grupo A. El “grupo A” retine actualmente cinco sellos bajo los
cuales desarrolla sus iniciativas para las dreas de Biociencias, Ciencias Exactas, Sociales y

Aplicadas, Humanas y Educacién Profesional y Tecnoldgica®'.

También es relevante sefialar que Pitio Educacio Infantil es una revista de periodicidad
trimestral impresa en papel brillante, mientras que Nova Escola'y Carta Fundamental son
publicaciones mensuales impresas en el conocido papel de prensa mate. Desde luego no es lo
mismo tener una u otra revista entre las manos. Ademds, el precio de venta impreso en la portada
de Pitio Educacion Infantil es mis elevado en comparacién con las otras dos revistas, lo que
demuestra que “Pétio no es para todo el mundo” como expresa la publicidad en bisqueda de

suscriptores (fig.3).

El niimero de ejemplares impresos es una incégnita. A lo largo de los afios en que he visitado su
sitio web, no he encontrado nada que conduzca a un kir de informaciones comerciales”. El
problema aqui es que dichas informaciones — incluso las mds sencillas como es el tiraje medio -
no estdn asequibles. El relato de Bueno Barbosa aborda bien esta cuestién.

Em contato com a editora da revista, esta informou que a revista Pdtio Educacio Infantil
tem atualmente uma tiragem de 186.000 exemplares por edi¢do, incluindo a tiragem
do governo federal. [...]Frente a esse dado, novas perguntas surgiram, tais como: A partir
de qual edi¢io houve a alteragio na quantidade de exemplares? Desses niimeros, quantos
sdo destinados a tiragem do governo? Tais perguntas foram enviadas 2 assistente de edi¢ao
da revista, permanecendo sem resposta até o presente momento. (2013, pp.40-41)

Educacdo Infantil entre los afios 2003 y 2009. Como ocurre con otros investigadores, Bueno Barbosa tuvo dificultades en
encontrar datos sobre acuerdos, convenios y apoyos recibidos. Sin embargo, pudo tener acceso a fuentes que le han
permitido inferir en que la revista recibié apoyo gubernamental desde su fundacion en 2003.
Sobre a sua distribuicdo, sabe-se que a editora responsavel por sua publicagdo possuiu um contrato com
o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e compete ao governo federal a distribuicao
para as escolas que ofertam a educacdo infantil. [...]. Desde o primeiro nimero, o FNDE tem contrato com
0 grupo que publica a Patio Educacdo Infantil para que a sua distribuicdo seja feita para todas as escolas
publicas do Brasil que oferecem Educacao Infantil. (Bueno Barbosa, 2013, pp.41-42)
21 {dem al 19.

22 Mientras Nova Escola y Carta Fundamental tenian esos “kits mediaticos” disponibles (ver anexos), Pdtio apenas ponia
un numero de contacto y un correo electrénico para interesados en poner anuncios al interior de la revista.
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Para los lectores hay dos opciones principales para acceder al contenido de Patio: Por suscripcién
o a través de las escuelas por medio de los programas de distribucién subvencionados por los
gobiernos federales o municipales. A diferencia de Nova Escolay Carta Fundamental, la revista
nunca fue vendida en quioscos de la calle y su contenido en la web no es de acceso abierto;
solamente los suscriptores con clave de seguridad o personas que compran ejemplares sueltos

pueden acceder a ella.

Para concluir, destaco que la mayoria de su contenido son articulos asignados por especialistas.
Pitio Educacion Infantil no adopta un perfil de medio de comunicacién de masas, es decir, cada
edicién tiene un eje temdtico. Hay uno o dos reportajes firmados por periodistas, una entrevista
con un académico de prestigio y todos los otros articulos son firmados por colaboradores y
autores que pasan por un proceso de evaluacién antes de la publicacidn. En otras palabras, Pirio
Educacao Infantil funciona como una revista académica. De hecho, es el tnico periddico que

consta en el ranking Qualis-Capes™.

2.1.4. Carta Fundamental

REVISTA CARTA FUNDAMENTAL | AMISSAO £ SER UM VE/CULD DE
TRANSFORMAGAQ E APRIMORAMENTO DA QUALIDADE DA EDUCACAQ E DA VIDA DO ALUNO

Publicag8io gue redine temas da atualidade e reflexdies para enrigquecer as aulas
dos professoces dos anes fundamentals, complementando o material didético,

alem de gjudar o professor a formear opinido propria com liberdade de pensamento

1 DOCC ASSINANTES INDIVIDUAIS E BANCAS
Lhistribuigan gratuito ESCOLAS PUBLICAS E RESIDENCIAS DE PROFESSORES
Fericdicldode MENSAL

Circulocao. 227 MILEXEMPLARESIMES

Figura 4 — Medios Kit 2013 Editora Confian¢a. Publicidad para la captacion de anunciantes, p.34.
Fuente: https://www.cartacapital.com.br/anuncie/media-kit-2013

23 Qualis-Capes es el sistema brasilefio de clasificacidén de periddicos académicos. Disponible en http://qualis.capes.gov.br/
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De las tres revistas seleccionadas, Carta Fundamental es la més joven y la Gnica publicacién que
fue discontinuada poco después del final del convenio con el PNBE Periédicos. La revista fue
creada en 2008 por la editorial Confianca que también publica la revista Carra Capital. Aqui

cabe hacer un paréntesis muy interesante acerca de Carta Capital.

Carta Capitalfue fundada por el periodista Mino Carta que participé como cofundador de otros
vehiculos de comunicacién - por ejemplo, la revista Veja de propiedad del Grupo Abril al cual
estd enlazada la Fundacién Victor Civita, responsable de la edicién de Nova Escola hasta 2016.
Mino Carta dejé la redaccién de Veja en pleno régimen militar, en 1975. De ahi en adelante
queda evidente su posicionamiento politico discrepante con la visién de Veja. El hecho es que
en 1994 Mino Carta crea y pasa a comandar la redaccién de la revista Carta Capital que entrd
a competir con las tres revistas de informacién general semanal brasilefias: Veja, Epocay Isto é

(Benetti y Hagen, 2010).

De aqui que no sea incorrecto inferir que Carra Fundamental fue creada para hacerle
competencia a las dos revistas pedagdgicas que también proporcionan evidencias para los
andlisis, sin embargo, su mayor lucha por conseguir un espacio fue con Nova Escola.
Recientemente, Andrielle Pereira (2017) hizo una caracterizacién de la revista Carta
Fundamental que ensena un punto de vista similar.

Trata-se de uma revista mensal que publica 10 edigbes ao ano e que chegou no campo
das revistas pedagdgicas com o intuito de ser um veiculo de transformagio e atualizacio
para professores/as. Isso fica claro no seu slogan “A revista do professor’. E vélido destacar
que este mesmo slogan foi usado pela Nova Escola entre os anos de 2000 a 2005. O que
nos indica que Carta Fundamental entra no campo de disputa pela formagio e
atualizacdo docente, associada a um veiculo de comunicag¢io - Carta Capital -
tradicionalmente ligada a grupos politicos de esquerda no Brasil. (p. 98, grafismos mios)

Recientemente me encontré con el trabajo de Pereira en una ultima busqueda sobre
investigaciones que han utilizado la revista como fuente de evidencias. Su disertacién, defendida
y hecha publica en 2017, es actualmente el Gnico trabajo disponible en la plataforma Capes que
hace referencia a Carta Fundamenral. Ademis de la revista citada, la autora utilizé Nova Escola
y Presenca Pedagdgica para conocer los idearios de la sordez y la educacién para sordos,

promocionados en dichos mediadores de discursos direccionados a los maestros.
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Es interesante observar que Carta Fundamental tuvo su primera edicién publicada en
agosto/septiembre de 2008 y que en el primer concurso publico del programa PNBE Periddicos
tuvo su normativa publicada el 7 de octubre de 2009. Al momento de la difusién del concurso,
la revista tenfa un poco mds de un ano de circulacién y uno de los prerrequisitos para participar
en el proceso de licitacién y evaluacién era que la revista tuviera “no minimo, um ano de

circulagio comprobada” (MEC, 2009, p.2).

Después de su aprobacién como revista pedagdgica del PNBE, el tiraje de Carta Fundamental
alcanzé numeros significativos; en 2012 tuvo una media de circulacién mensual de 227 mil
ejemplares (tabla 1). Segin Thais Paiva, periodista involucrada en el proyecto, después del
encerramiento del PNBE Periddicos, la revista circul6 hasta agosto de 2015: ““sobreviveu’ oito
meses por conta propria, mas infelizmente o custo de imprimi-la acabou ficado muito maior
que o retorno financeiro que dava.” (T. Paiva, comunicacién personal, abril, 06, 2017). De ahi
que la historia cronolédgica de la revista Carta Fundamental esté interrelacionada con la del
programa gubernamental PNBE Periédicos. No obstante, conforme a lo explicado por Paiva,
todo el contenido de la revista fue trasladado al sitio web del proyecto Carra Educagio™,

inaugurado en octubre de 2015 y de libre acceso.

24 Disponible en http://www.cartaeducacao.com.br/ Acceso en 01/09/18
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3. La semidtica social como metodologia basal

Generalmente la eleccién de una metodologia es un paso que suele llegar después de haber
estudiado el estado de la cuestién y acotado el problema que pretendemos abordar. Sin embargo,
la eleccién metodoldgica es un punto clave y caético en el proceso de aprender a investigar, de
ahi que una de las cosas que mds me agobiaba en el programa de doctorado era la frase “uno no
escoge la metodologia, sino que la metodologia le escoge a uno” (Herndndez, 2010, p.17).
Llegué a dudar muchas veces de que la metodologia me escogeria, pero felizmente, la semidtica
social llegd discretamente, ocupando el nicleo metodolégico de mi investigacién sin imponer

barreras al acercamiento de otras perspectivas que se han venido a sumar.

A pesar del proceso conturbado de aproximacién hacia la teorfa semiética, considero que fueron
los percances de idas y venidas entre sus diferentes corrientes de pensamiento los que
posibilitaron cimentar la investigacién de una manera mds sélida. Mi voluntad inicial por
encontrar una forma de investigar que pudiera reconocer la existencia de contextos fuertemente
vinculados a aquello que analizamos, se materializ6 en la eleccién de dos perspectivas principales.
Adscritas bajo la etiqueta de la socio-semidtica o semidtica social (terminologias que para mi son
sindnimos), las miradas del argentino Eliseo Verdn y de la pareja de autores conformada por
Gunther Kress y Theo van Leeuwen, se hicieron complementarias. Aun tratdndose de
perspectivas conformadas en espacios y tiempos diferentes, el acoplamiento de ambas me llevé

a pensar en distintos planos semidticos y dar cuenta de la vida social de los objetos visuales.

De este modo, entiendo que la semidtica social, esa semidtica para la cual los contextos
importan, consiente una manera de investigar apoyada en una "intimidad critica" (Bal, 2009,
p-368) preocupada de la forma, contenido y contextos de los objetos analizados. La semidtica
social me permitié mirar hacia dimensiones del fenémeno que al principio pensé que acabarfan
preteridas y, ademds, acercarme a los afectos con mayor intensidad. Parafraseando a Bal (2009),
dirfa que las investigaciones que emplean la socio-semidtica como metodologia gozan de la

posibilidad de mantener unido lo que otros estudios separan.
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En las préximas paginas compartiré mi aproximacion a la semidtica y sus vertientes de cardcter
contextual, intentando mantener un orden cronoldgico para que el lector pueda conocer los

origenes, desarrollos y acoplamientos que la han transformado en mi metodologia basal.

3.1. Origenes — éQué semidtica? ¢ Cuales semidticas?

Deborah Smith-Shank emplea una metifora particularmente graciosa para explicar el oficio del
semiblogo diciendo que su trabajo “es ponerse un sombrero de detective y buscar pistas,
aparentes y ocultas en los artefactos visuales. [...] mirando cualquier artefacto desde multiples
puntos de vista” (2007, p. 5, traduccién mia). La actitud del investigador semidlogo delineada
en esa cita me parecia muy similar al lugar desde donde pensaba ponerme para analizar los
discursos sobre la docencia. Asi, incentivada por Smith-Shank, pasé a investigar la propia

semidtica en busca de pistas.

Alertada por la misma autora, ya entendia que “un niimero considerable de teorfas semidticas
fueron desarrolladas a lo largo del siglo pasado, y que cualquier tentativa de caracterizar la
semidtica, inevitablemente, envolvia elecciones” (Smith-Shank, 1995, p. 3, traduccién mia). Por
eso, no me avergiienza decir que hice una “vuelta a los pupitres” para comenzar a entender qué
intentaban decirme los primeros autores semidticos que lefa para hacer mis elecciones. En mi
caso, trabajar a partir de imdgenes desde una metodologia que ha recibido una evidente

aportacién de las teorfas lingiiisticas, supuso decisiones complejas.

Ha sido un camino largo desde la cautela que los abordajes semidticos suelen despertar hasta las
problemadticas que se presentan en el proceso de reconocer la propia metodologia y probar los
caminos por los que ésta te puede llevar. También debo asumir, a modo de confesién, que he
pasado por fases extremas de enamoramiento y antipatia por mi metodologia base, provocadas
por el sentimiento de no llegar a conocerla del todo. Sin embargo, tuve que aprender que el
proceso de conocer la semidtica es algo continuo y permanente, pues como bien dice Daniel

Chandler, la semiética “cambia su forma tan fluidamente como se mueve” (1998, p.123).
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En virtud de lo anterior, pasé a explorar algunas obras de socio-semidtica, semiética de la cultura
y semidtica discursiva que prometian desplazar el foco de andlisis desde el objeto hacia los
contextos donde son articulados. Esa promesa me ha hecho creer que, quizds, algunas de esas
ramas podian ser la pieza que hacia falta, sin embargo, me encontré con lecturas complejas que
no me permitian entenderlas en su totalidad; habia siempre conceptos nuevos, apropiaciones

tomadas de otros autores e ideas reinterpretadas desde la teoria original.

A causa de esa observacién era necesario pausar las lecturas y remitirse a ellos — a “los primeros
autores” si se puede asi decir — para entender de qué hablaba cada texto. Eran siempre lecturas
que desembocaban en otras lecturas y asi sucesivamente. También no dejaba de ser una
contradiccidn en si misma que, bajo la misma etiqueta — socio-semidtica o semidtica social —,
algunos de esos “modos de hacer” divergieran profundamente y se presentaran como

metodologias “poco sensibles al contexto de produccién/consumo” (Abril, 2007, p.12).

Al contrario de lo que han postulado algunos semidlogos y/o lingiiistas, comencé a mirar la
semidtica no como disciplina sino como un vasto campo de conocimiento que recibe
aportaciones de otros estudios y estd en constante modificacién. En ese sentido, Demaria (2004)
citado por Gonzalo Abril (2009), considera la semidtica como un terreno heterogéneo que

abarca una “diversidad de métodos y escuelas y ejercita diferentes pricticas analiticas” (p.129).

Smith-Shank (1995), a su vez, esclarece que desde los estudios desarrollados por Charles Sanders
Peirce y Ferdinand de Sausurre, considerados los padres de la semidtica moderna, las teorfas
semidticas desarrolladas generalmente estdn planteadas observando a uno u otro autor. En
cuanto a la profundizacién de esta observacién, el estudio desarrollado por el mexicano Vidales
Gonzdles (2010, 2011) me parece esclarecedor, ya que el autor hace una revisién de la semidtica

ensenando su caricter camalednico.

Para fundamentar su defensa hacia un tipo especifico de semidtica (orientada al estudio de la
comunicacién), Vidales Gonzdles rescata un considerable nimero de recopilaciones e historias
organizando su propia genealogia; reconociendo, entre otras cosas, la semiética como un lugar
donde concurren distintas perspectivas que dan margen a caminos muy distintos de

investigacion.
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La semidtica tiene sus propias particularidades, es un espacio en el que convergen, al igual que en
muchos otros, mds de una sola linea explicativa, mds de un modelo y, por supuesto, mds de un
objeto de estudio. [...] la semidtica se mueve, dialoga con otras ciencias e incorpora elementos
nuevos, asi elegir un autor o autores implica alejarse de otros y, por lo tanto, elegir una corriente,
escuela o teorfa semiética implica rechazar algunas mds. [...] desde su emergencia a finales del
siglo XIX y principios del siglo XX, es mucho lo que ha pasado con la teorfa semidtica, pues se
reconocen no una, sino varias matrices conceptuales. En sintesis, hablamos de varias semidticas
que tienen sus propias particularidades. (Vidales, 2010, p.64)

Ha sido a partir de esa revisién y de observar las condiciones esbozadas por Rose (2001) para la
construccién de una metodologia critica en el trabajo con imdgenes, que he encontrado
pardmetros para incluir (y excluir), con relativo conocimiento de causa, perspectivas de

diferentes fuentes de autores en el desarrollo de mis andlisis.

Ademds de advertir que debemos llevar una imagen en serio, mirdndola como algo que puede
hablar mucho més de lo que dicen los textos — puesto que no son simples reflejos de lo que se
escribe —, Gillian Rose sefala que las imdgenes producen, incluyen y excluyen relatos sociales en
su materialidad. Otro punto significativo acerca de ese tipo de andlisis critico es tener en cuenta
la posicién del investigador en relacién con ese tipo de material. En este sentido, la autora indica
que algunos semidlogos “abogan por la reflexividad en su despliegue” (2001, p.73, traduccién

mia).

Paradéjicamente, Gillian Rose también identifica la “caja de herramientas” proporcionada por
la semidtica como una de sus mayores ventajas y desventajas. Si por un lado la semidtica ofrece
una vasta posibilidad de explicar coémo los signos funcionan para crear significados a través de
“un vocabulario analitico elaborado” (2001, p.69, traduccién mia), por otro lado, es una
metodologia donde cada concepto porta un significativo bagaje tedrico. Asimismo, Rose observa
que en semidtica es comun que cada estudio invente sus propios conceptos para llevar a cabo el
andlisis, originando “una cierta densidad de terminologia que no siempre es ficil de comprender

para un novato” (2001, p.73, traduccién mia).

Observando esas especificidades y buscando atender a un marco de andlisis que considerase lo
que estd y lo que no estd en la imagen, y mi propia manera de mirarlas, fui explorando la
semidtica en busca de perspectivas que, entre otras cosas, aceptasen “que los textos y discursos

son construcciones sociales realizadas por multiples actores” (Zechetto, 2002, p.19). Bajo el

57



pensamiento de una(s) semidtica(s) alimentada(s) por otros campos y/o disciplinas, he tratado
de profundizar en las semiéticas que me parecian que contemplaban, al menos en parte, el tipo
de mirada que queria dedicar a los materiales que constituian mi corpus, haciendo especial
hincapié, en un enfoque “exoinmanentismo critico, para el que las préicticas sociales, y por ende

las discursivas, representan a la vez un interior y un exterior del texto” (Abril, 2009, p.141).

Conforme lo sehalado, exploré la semidtica en busqueda de una perspectiva que no fuera
excluyente y visité autores de orientaciones muy diferentes. En algunos, especificamente en
aquellos que desarrollaron sus estudios a partir de los caminos abiertos por Charles Peirce (que
comprende el signo como proceso), encontré definiciones para conceptos que tenia pendiente
comprender y explicar como, por ejemplo, la definicién de discurso encontrada en Eliseo Verén.
Segtin este autor, “discurso designa todo fenémeno de manifestacién espaciotemporal del
sentido, cualquiera que sea el soporte significante: no se limita, pues, a la materia significante
del lenguaje propiamente dicho” (Verén, 2004a, p.127). La nocién ofrecida por este autor
argentino, que se radicé en Francia y estudié con Lévi-Strauss, me permitié explorar los
discursos mds alld del lenguaje verbal. Su idea de discurso, aunque data del afio 1988, abre
puertas para la investigacién contextualizada de los “textos visuales” (Abril, 2007). Ademds, su
rechazo a la simplificacién advenida de los andlisis de tipo interno y/o externo, me parecié

extremamente coherente con el marco que pretendia adoptar.

En el libro dénde Eliseo Verén da a conocer su teorfa (1977-2004a), los textos (por asi decirlo)
son sometidos a operaciones que conectan las marcas con sus condiciones de produccion o
reconocimiento. Las huellas solo pueden ser encontradas a través de ese proceso. Ninguna
materialidad es analizable en si misma, puesto que lo ideoldgicoy el poderson dimensiones que
no estdn ni dentro ni fuera de los fragmentos de texto, sino que estdn en las relaciones que
establecemos con otros discursos sociales. Por lo tanto, los conceptos de marcay huella presentes
en la obra de Verén me parecen fundamentales para un andlisis que pretende moverse mds alld
de lo que estd en la superficie material, y me lo tomo como principio bésico de mi trabajo. Sobre

su teoria, volveré mds adelante.

Sea como sea, parece ser que la polémica de los andlisis internos y externos, muy presente entre

los lingiiistas y semi6logos, abarca también el campo de estudios de la imagen. Si por un lado
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estdn los defensores de que lo visual “no se articula como el lenguaje” (Freedman, 2005, citado
por Herndndez, 2005, p.25), por otro, existen posiciones que consideran que “las imdgenes
visuales a menudo operan en conjuncién con otro tipo de representaciones” (Mitchell, 2005,
citado por Herndndez, 2005, p.26). A mi me interesaba incorporarme a la segunda posicién
expuesta, ya que solo podemos observar la complejidad de las imdgenes (o cualquier otro modo

de produccién de significado) cuando consideramos sus especificidades.

El problema asi planteado me llevé a entender que las barreras construidas ante la semidtica
como metodologia, en la actualidad, tienen sus raices en las criticas que se le hicieron a la primera
ola semiética de cardcter binario y estructuralista. La postura de algunos semiéticos que ain
mantienen una clausura que aisla los objetos de sus contextos, también ha jugado en contra de
la semidtica como metodologia sensible a especificidades. El propio Eliseo Verén resume la
generacién de la primera ola semidtica en las siguientes palabras:

En los anos sesenta, cuando la lingiiistica encaraba un periodo de transformacién profunda
bajo el golpe de la teoria chowskyana, la herencia sausurreana dio vida, con cincuenta afios
de retraso, a la primera semiologfa. Esta, que parecia finalmente dispuesta a tomar a su
cargo las preocupaciones socioldgicas del saussurismo (bajo un impulso, paralelo, pero no
depreciable, del estructuralismo en antropologia) era prisionera del modelo binario del
signo y, en consecuencia, permanecia ajena a toda nocién de productividad del sentido.
[...] He aqui por qué, durante los afios sesenta, una teoria de la produccion del sentido fue
imposible. (Verén, 2004a, p.121)

Si por un lado fue importante para la primera semidtica concentrarse en las estructuras y
mantener un andlisis inmanente como una manera de validar sus conocimientos, la segunda ola
semidtica, identificada por algunos autores como post-estructuralista, tuvo el mérito de
. ., <« . . . . .

incorporar la preocupacién por “las formas en que se relacionaban los signos, los individuos o
actores y las redes sociales” (Zechetto, 2002, p.16). Ha sido la evolucién de esos estudios lo que,
en un tercer momento, ha permitido a otros investigadores desarrollar con mds detalle las

investigaciones que contemplan de la dimensién social.

Los abordajes semidticos que surgieron a partir de los anos ochenta, se han preocupado por
cubrir una laguna que incluye a los actores que estaban en la dimensién de recepciéon de los
textos y los contextos sociales involucrados en el proceso de produccién de sentido. Estamos en
el final de segunda fase e inicio de la tercera ola semidtica, presentida por la mirada de Eliseo

Verdn y sincrénica con perspectivas como la de Gunther Kress y Theo van Leeuwen.
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3.2. Desarrollos — ¢ Qué significa incluir “lo social” dentro de la semidtica?

A principios de los anos noventa Jay Lemke hablaba del desarrollo de una teoria que propiciaria
un cambio en la manera de comprender c6mo los seres humanos elaboran sentido y dotan a las
cosas de significado. Ademds de incorporar la preocupacion de la semiética formal “por recursos
. . . . » ’ . 7 . <« . .
sociales para comunicar significado”, aquella sintesis reunia aportaciones de “varios abordajes
modernos” como la lingiiistica, la sociologia critica, la fenomenologia y los estudios del discurso
desarrollados por Michel Foucault para estudiar “cémo la gente elabora y utiliza los signos para

construir la vida de una comunidad” (1997, p.195-197).

De acuerdo con Lembke, la semiética social partia del supuesto basico de que los significados son
elaborados, lo que produjo un cambio en la mirada semiética. La investigacién “empieza con
los textos y otros tipos de registros o productos de la actividad humana” (Lemke, 1997, p.216);
parte de los textos porque los significados pasan por ellos, pero entiende que para llegar a
comprender los sentidos que se atribuyen a determinados textos hay que examinar los procesos
de asignacién de significados a través de operaciones que enlazan esos fragmentos con sus

contextos de la vida social.

Lemke también destacaba que la semiética de orientacién social comparte con la filosofia del
construccionismo social la premisa de que <<las realidades son construidas>>, y afiade, que los
discursos que se plasman en la superficie material son significados que emanan de alguien o de
alguna comunidad. Cuando ese sujeto o colectivo de sujetos quiere compartir esos significados
es cuando hacen uso de los “recursos” que tienen para comunicar. En esa misma linea, Phillip
Vaninni enmarca las diferencias entre la semiética estructuralista y la semidtica social para
evidenciar el potencial de esa nueva vertiente de ir més alld de las estructuras.

Existen numerosas diferencias entre la semidtica estructural y la semidtica social. La
diferencia mds clara e importante reside en la posicién que ocupan las dos escuelas de
semidtica en relacién con la estructura. Para los semidticos estructurales, los sistemas (o
estructuras) de signos y cddigos tienen prioridad sobre ‘los oradores y escritores u otros
participantes en la actividad semidtica conectados e interactuando de diversas maneras en
contextos sociales concretos” (Hodge y Kress, 1988, p. 1). [...] Los semidticos sociales
rechazan, en cambio, todas las formas de determinismo estructural [...] Para la semidtica
social, al igual que para el interaccionismo simbdlico, el significado surge de las relaciones
concertadas de los seres humanos, cada uno con diferentes motivos, metas y puntos de vista.
(Vaninni, 2007, pp.114-115, traduccién mia)
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Eric Landowski, tedrico defensor de una semidtica social basada en los estudios de Algirdas
Greimas, también expresa criticas a la semidtica estructuralista como forma de evidenciar
diferencias. Landowski explica que la preocupacién por constituir la semiética como una teorfa
y método cientifico termind por “cientificar” el objeto de estudio, olvidando su vida social.
Consiguientemente, cambiamos “de una reflexién general referida al ‘sentido vivido” a una
problemadtica del ‘sentido manifestado’—primera reduccién—y de ahi, segunda reduccién, a una
analitica del texto enunciado, olvidando con ello y por largo tiempo ‘la vida™ (Landowski, 2012,

p-129).

Una vez dicho esto, no podemos perder de vista que bajo el paraguas de esa nueva ola semidtica
se ha desarrollado una serie de estudios que tomaron como referencias diferentes autores. Sin
embargo, las propuestas suelen expresar un punto en comun; en mayor o en menor grado,
desvelan su deuda con la comprensién triadica peirceana. De todos modos, los investigadores
suelen reconocer el libro Social Semiotics (Hodge y Kress, 1988) como un referente del interés
por incluir lo social dentro de la semidtica o, mejor dicho, senala el momento en que la semidtica
finalmente observaria la vida que se hace y deshace en la red de la semiosis social infinita.

La semidtica social se ocupa principalmente de la semiosis humana como fenémeno
inherentemente social en sus fuentes, funciones, contextos y efectos. También se ocupa de
los significados sociales construidos a través de toda la gama de formas semiéticas, a través
de textos semidticos y practicas semidticas, en todo tipo de sociedad humana en todos los
periodos de la historia humana. (Hodge y Kress, 1988, p.261, traduccién mia)

En mis bisquedas me encontré con un texto mucho mds reciente, donde Bob Hodge comenta
los aciertos y limitaciones de la obra escrita en conjunto con Kress. En él, Hodge plantea el
modelo triadico como el punto de partida mds adecuado para una semidtica que pretende mirar
la relacién entre los fragmentos materiales (textos, imdgenes, etc.), los sujetos y la vida cotidiana.

En 1988, el libro Social Semiotics [SS] se publicé como una critica a la idea de una
semidtica auténoma y sin compromiso politico [...] Desafortunadamente la SS no siguié
las preferencias de Peirce por las formas triadicas, sino que propuso dos ejes de semidtica:
el mimético (el plano de la representacién) y el semiético (enlazando productores y
receptores, significados y significantes, mensajes y contextos) [...] La primera
reestructuracién que proponemos es la introduccién de estructuras triddicas. La semidtica
tridimensional puede convertirse en una poderosa herramienta para cuestionar e ir mds alld
de las formas binarias que han sido tan seductoras y aparentemente ineludibles en el
pensamiento occidental, tanto en la ciencia propiamente como en las formas de
pensamiento que aspiran a ser “sistemdticas’. La iniciativa de la SS de incorporar a la
sociedad y la semiosis de Peirce en una sola categoria, en oposicién al plano mimético,
ilustra el peligro de usar un modelo binario para representar la multiplicidad de relaciones.
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El plano semidsico en la SS incluyé tanto lo social como lo semiésico, y aunque ello fue
mejor que excluir uno u otro, implicé un alto costo —en el poder explicativo— al reducir
las dos dimensiones en una. Hubiese sido mds conveniente contar con un modelo cercano
a las tres funciones de Halliday (1985): ideacional, interpersonal y textual. (Hodge y
Coronado, 2003, p.23-24)

En la actualidad, Phillip Vannini distingue, con la ayuda de Theo van Leeuwen, tres escuelas o

circulos que han desarrollado abordajes semidticos sociales con algunas diferencias.

Hist6ricamente, ha habido por lo menos tres escuelas, o quizds por lo menos tres circulos,
de pensamiento semidtico social. Los dos primeros son identificados por Theo van Leeuwen
como el Circulo Semiético de Sidney en Australia y el ‘grupo europeo de andlisis critico del
discurso'. Una tercera red norteamericana, mds descentralizada y diversa, también estd
activa. Los tres circulos han operado en esferas algo separadas entre si, y es s6lo con la
publicacién de la revista Social Semiotics que al menos los dos primeros han entrado en
contacto mds estrecho. (Vannini, 2009b, p.357, traduccién mia)

No obstante, me parece relevante afadir que mds alldi de observar disimilitudes, hay

preocupaciones compartidas en los estudios desarrollados por esos tres circulos o escuelas. En

estos momentos considero que se pueden identificar al menos tres supuestos comunes:

1.

Los contextos sociales son factores determinantes e influyentes en la construccién de los
significados y son parte del objeto estudiado;

Hay un interés demostrado por los sujetos o grupos de sujetos sociales que producen y
reconocen esos significados;

La mirada se desplaza desde los productos hacia los procesos de produccién de los

significados.

Creo que cada uno de estos puntos podria ser mejor explicado detallando cémo cada una de esas

escuelas construy6 sus abordajes, sin embargo, de momento, basta con decir que las diferencias

entre esos circulos se establecen principalmente a través de las teorias lingiiisticas que consideran

como base. Conforme con lo sefalado, en la semidtica social el acento estd puesto en los

procesos, por eso, las relaciones de poder que se establecen en la elaboracién de los significados

son una dimensidén clave observada en esos abordajes.

A diferencia de las ramas tradicionales, para la semidtica social, los cédigos o reglas de

intercambio de significados no son leyes inmutables y no interesan por lo que son sino porque

son establecidos por individuos o grupos que poseen poder para crearlas y cambiarlas (Jewitt y

Oyama, 2001; van Leeuwen, 2005). De ahi que los modelos de investigacién semidticos,
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elaborados para entender los significados, incluyan categorias de andlisis preocupadas por
comprender el proceso por el cual determinados discursos (y no otros) son seleccionados y
propagados en un contexto social. Es el interés por la vida social de los textos lo que ha hecho
que las semidticas sociales busquen dialogar con otros campos del saber y permitan, sin mayores
problemas, bricolajes metodolégicos que auxilien en la comprensién de la complejidad presente

en la vida cotidiana.

Desde la mirada socio-semidtica, responsable de revisar el fundamento saussureano del cédigo,
he entendido que en la vida cotidiana pocas cosas son fruto del acaso o azar. Mds alld de la
arbitrariedad inicial de los léxicos lingiiisticos, las reglas humanas son cédigos motivados, hay
personas creando, recreando o simplemente pugnando para conservar patrones. Si los sujetos no
son gobernados solamente por los cédigos, sino que ellos también tienen la posibilidad de
gobernarlos (van Leeuwen, 2005), lo arbitrario en el sentido de inmotivado sale de escena,

dejando espacios para cuestionarnos cémo las cosas han llegado a ser lo que son.

De ahi que pensar en los motivos y motivaciones que participan de los fenémenos estudiados
constituya una premisa coherente para una investigacién basada en la semidtica social y, sobre
todo, sostenga un modo de investigar que intenta transparentar las decisiones tomadas por la
investigadora. A continuacién, comparto el acoplamiento que logré establecer entre la
perspectiva social de Eliseo Verdn y las pautas de la semiética socio-visual de Gunther Kress y
Theo van Leeuwen. También me interesa mostrar al lector los detalles de sus miradas que

participan en mi dispositivo semidtico de investigacion.

3.3. Acoplamientos — ¢Coémo hacer visible los sentidos?

Conforme a lo mencionado en la introduccién de este capitulo, la etiqueta de la socio-semidtica
abarca un considerable nimero de teorfas, sin embargo, son las perspectivas de Verén — que
estudié y trabajé6 muchos afos en Francia — y de Kress y van Leeuwen — ligados al circulo
semidtico de Sidney — las que dan origen a la manera en cémo comienzo mi aproximacion a las

imdgenes. Aunque pueda parecer raro, fue en el acoplamiento de esos dos abordajes sociales (de
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origenes estructuralistas y funcionalistas) lo que me ha permitido hacer visibles los sentidos que

queria indagar.

La ordenacién del mundo caético (Hodge y Coronado, 2003) en que vivimos me fue
proporcionada por la teoria de Eliseo Verén. Su modo de sistematizar la semiosis social
proporcioné las dimensiones hacia dénde debia mirar para percibir los discursos que ensefian a
ser docente. Ademds, es el dualismo conceptual “marca-huella” el que pone los anilisis en

movimiento.

No obstante, son las indagaciones de Kress y van Leuween las que me permiten identificar las
marcas discursivas dejadas en lo visual. La perspectiva funcionalista, donde los sujetos utilizan
los recursos para comunicar, fue fundamental para que yo entendiera las imdgenes como el lugar

desde dénde se despliegan las pricticas discursivas que co-forman las identidades magisteriales.

Por ello, me parece necesario compartir con el lector las premisas que participan en las
perspectivas de mis dos referentes socio-semidticos. Pero antes, hay que tener en cuenta que la
categorizacion que se hace es siempre de cardcter metodoldgico; nos permite ver ciertos puntos,
pero no nos autoriza a decir que el mundo estd organizado de la misma manera en que hemos
escogido mirarlo. Como bien senala Verén, no debemos caer en la ilusién de que la
categorizacién que hacemos del mundo social al momento de estudiarlo es la mds real y, por
ende, la cierta. “En el marco de una teoria de la semiosis social, la distincién es puramente
metodolégica” (Verdn, 2004a, pp.128-129). La metodologia es un camino para conocer y no

una rejilla que atrapa un mundo continuamente escurridizo y complejo.

3.3.1.El tejido infinito de la semiosis social

Bésicamente, la teoria de Eliseo Verén (2004a, 2004b, 2013) observa que las materialidades que
solemos analizar como investigadores son fragmentos retirados de la dimensién significante de
los fenémenos sociales. Esa dimensién puede ser entendida como un inmenso e infinito tejido
constituido por los discursos que dan sentido a nuestra cotidianidad. En virtud de su conexién
con la perspectiva semidtica peirceana, que entiende el signo como resultado de un proceso

triddico, Verén la nombra semiosis social.
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Este término, tomado de Peirce, designa para nosotros la red interdiscursiva de la
produccién social de sentido. En otra parte (véase Verén 1977) tratamos de mostrar,
siguiendo a Peirce, que la semiosis es ternaria, social, infinita, histérica. Su naturaleza
ternaria es un aspecto decisivo del modelo de la semiosis, en comparacién con los modelos
de dos términos que dominaron toda la historia de la lingiiistica contempordnea desde
Saussure en adelante. (Verdn, 2004b, p.53)

De ahi que los textos o imdgenes sean fragmentos de un tejido mucho mayor; son evidencias de
los discursos que constituyen la semiosis social. En efecto, cabe anadir un pequefio paréntesis
para aclarar y senalar la especificidad de los textos e imdgenes entendidos como fragmentos. Para
demostrar las maneras de componer los cozrpus, Patrick Charaudeau hace una distincién entre
texto y discurso bastante sensata. En lingiiistica es comun el empleo de las dos palabras como
sindnimos, sin embargo,

7 7

O discurso nao ¢ o texto, mas ele é carreado por textos. O discurso é um percurso de
significAncia que se acha inscrito num texto, e que depende de suas condi¢ées de produgio
e dos locutores que o produzem e o interpretam. Um mesmo texto é entdo portador de
diversos discursos e um mesmo discurso pode impregnar textos diferentes. H4 discurso
atravessando textos diferentes, e um mesmo texto pode ser portador de discursos diferentes.

(Charaudeau, 2011, p.06)

Por mi parte, debo decir que estoy de acuerdo con el pensamiento del autor, es mds, creo que el
discurso es un recorrido de significancia que puede estar inscrito en un texto y/o plasmado en
una imagen. Inscribir es hacer uso del lenguaje escrito para compartir discursos; plasmar
es invocar lo pictérico para hacer circular sentidos por el mundo social. Soy consciente de
que la imagen no se puede resumir a un simple medio, pero hago esta distincién porque quiero
destacar que el texto y la imagen no son lo mismo, forman parte de culturas que comunican de
manera diferente. Cuando estdn cerca, componiendo un mismo espacio sindptico, se

complementan para construir los sentidos discursivos atestados en su materialidad.

Ahora, regresando sobre la teoria de Eliseo Verén, constataremos que su definicién de discurso
deja espacio para lo que acabo de inferir. Aunque de manera incipiente, esa primera definicién
contribuye a los andlisis socio-contextuales. La superficie material estd impregnada de discursos,
pero ellos van mucho mds alld de la materialidad analizada.

Cuando uno se coloca en el nivel del funcionamiento discursivo, se encuentra en el plano
social, la produccién discursiva de sentido (y nada hay que no sea discursivo) es enteramente
social: uno trata con discursos y no con el discurso. (Verén,1985, pp.18-19)
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Entonces ;co6mo llegar hasta los discursos que uno pretende investigar? A esa pregunta el mismo
Verén puede contestar cuando funda su teoria socio-discursiva.

El acceso a la red semidtica siempre implica un trabajo de andlisis que opera sobre
fragmentos extraidos del proceso semidtico, es decir, sobre una cristalizacién (resultado de
la intervencién del andlisis) de las tres posiciones fundacionales (operaciones-discursos-
representaciones). Se trabaja asi sobre estados, que s6lo son pequenios pedazos del tejido de
la semiosis que la fragmentacién efectuada transforma en productos. La posibilidad de todo
andlisis del sentido descansa sobre la hipdtesis segtin la cual el sistema productivo deja
huellas en los productos y que el primero puede ser (fragmentariamente) reconstruido a
partir de una manipulacién de los segundos. Dicho de otro modo: analizando productos,
apuntamos a procesos. (Verén, 2004a, p.124)

Marca y huella. Dos conceptos esenciales

La idea de la semiosis social como un tejido y de los objetos analizados como fragmentos sacados
de la red semidtica, conlleva entender los discursos como hilos que constituyen el tejido infinito
de la semiosis. Los productos analizados apuntan a sus procesos mediante una teoria de
inspiracién inicial. El descubrimiento de ambos conceptos, que traduce ese principio en la teorfa

de Verdn, resulté clarificador para el trabajo que realizaria.

Las marcas son los rastros discursivos identificados en un primer acercamiento a los fragmentos,
pero las Auellas son el resultado del movimiento que nos ensena sus origenes y/o despliegues.
Nosotros, como analistas, frecuentemente nos encontramos con las marcas de los discursos en
el objeto empirico, sin embargo, si no presentamos y problematizamos los discursos apuntados
por esas marcas, ellas jamds dejan de ser marcas. La huella sélo se produce en movimiento en
relacién con otros discursos. Es a partir de esas operaciones de “enlaces” que identificamos (en
un primer momento) y contextualizamos (en un segundo momento) lo que dicen las
comunidades discursivas que hablan en/a través de las imagenes. Segtin Eliseo Verdn,

Se puede hablar de marcas cuando se trata de propiedades significantes cuya relacidn, sea
con las condiciones de produccién o las de reconocimiento, no estd especificada [...]
Cuando la relacién de una propiedad significante y sus condiciones (sea de produccién o
de reconocimiento) se establece, estas marcas se convierten en huellas de uno u otro
conjunto de condiciones. (2004a, p.129, grafismos mios)

Desde ese punto de vista, los andlisis consisten en operaciones (Abril, 2007; Bitonte, 2009;
Magarifios, 2004; Verdn, 2004a, 2004b, 2013) que tratan de relacionar las marcas que son

identificadas en los discursos con las Auellas que estdn en otros discursos del tejido social. La
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separacién, de cardcter estrictamente metodolégico, conlleva mirar las dimensiones de

producciony reconocimiento en busca de otros discursos que hacen de las marcas huellas.

De ahi que la relacién entre marcay huella propuesta por Verdn pueda ser entendida “desde un
LR » <« (¥4 .
supuesto semidtico” que comprende “los textos y los procesos textuales [como] ‘indices

3

factoriales’™ (Abril, 2007, p.98). Sin embargo, es importante destacar que los movimientos que
aproximan las marcas de su polo de produccién o reconocimiento no aspiran a reconstruir una
red discursiva, sino a entender cémo se han formado los discursos involucrados en su
constitucién. Lo mismo senala la semidloga argentina Maria Elena Bitonte, pero refiriéndose

especificamente a las huellas de la produccién en los discursos publicitarios.

Este abordaje no concibe el andlisis como una manera de constatar objetivaciones, ni de
reconstruir un todo a partir de vestigios sino, antes bien, de desarticular operaciones de
construccién de sentido. El andlisis socio-semidtico propone el circuito inverso al de la
promocién publicitaria de las mercancias, donde las operaciones borran las huellas de la
produccién del producto, presentindolo como fetiche. (Bitonte, 2008, p.60)

3.3.1. Las dimensiones de produccién y reconocimiento

Si seguimos el recorrido por el trabajo de Verdn, veremos que una misma marca puede
conectarse con diferentes huellas que estdn en las dimensiones donde transitan los sentidos. El
autor escoge nombrar esas dimensiones como produccion 'y reconocimiento.
“Produccién/Reconocimiento son los dos polos del sistema productivo de sentido. Llamamos
circulacién al proceso de desfase entre ambos, desfase que puede asumir formas muy diferentes
segun el tipo de produccién significante considerada” (Verén, 2004b, pp.40-41, grafismos
mios).

Por un lado, estdn las huellas en produccidn. Ellas hablan de las condiciones de generacién del
discurso de andlisis, es decir, las ideas que participan en su tesitura. “Dicho de otro modo,
ideolégico es el nombre del sistema de relaciones entre un discurso y sus condiciones (sociales)
de produccién” (Verén, 2004b, pp. 44-45, negritas mias). De ahi que la produccién sea el polo
de los procesos que constituyen lo discursivo. Segtin Bitonte,

la concepcién de lo ideoldgico como proceso inscribe a Verdn en la llamada semiética de
segunda generacion (Kristeva, Derrida, Foucault, Deleuze y otros), que focaliza el aspecto
generativo de la produccién de sentido, acorde con una légica de matriz peirceana” (2005,

p.42).
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Y, por otro lado, estdn las huellas en reconocimiento. Ellas hablan del poder de los discursos
observados, son el testimonio de los efectos que esos discursos pueden generar una vez tejidos
en la red semidtica infinita. De ahi que el reconocimiento sea la dimensién del poder discursivo,
de los enlaces con los sujetos afectados por los discursos de andlisis.

El concepto de poder se refiere pues a la problemdtica de los efectos de sentido de los
discursos. Como se advierte, lo mismo que en lo ideoldgico, la nocién de poder define una
dimensién de andlisis de todo discurso, de toda produccién de sentido que circula en una
sociedad. (Verén, 2004b, p.47)

La propuesta de Verdn no parte de una base novedosa, remite al modelo comunicacional emisor-
receptor (Shannon,1945-2001) y al par de conceptos codificacién-descodificacién que marcé
los estudios culturales en los afios ochenta (Verén, 2013). Sin embargo, creo que Verdn se vuelve
singular por no eludir la complejidad y diversidad de las huellas que un mismo discurso detiene.
Poco antes de su fallecimiento, hizo una revisién de sus trabajos y volvié a realizar
consideraciones sobre el par nocional propuesto hace casi tres décadas.

Ambos pares [emisor-receptor, codificacién-decodificacién] tienen algo en comun: sus
términos son contrarios, implican una simetria especular (o si se prefiere, una simetria
invertida). En un polo se codifica, en el otro se decodifica: la segunda operacién es la
simétrica e inversa de la primera. En un polo se emite, en el otro polo se recibe: recibir es
lo contrario de enviar, pero lo que transita preserva su identidad, aunque pueda aparecer
obstdculos, ruidos. [...]JProduccién/reconocimiento no implica una relacién especular
[...] Esto no fue el resultado de una reflexién estratégica, sino mds bien de la ignorancia de
la complejidad de los procesos que estdbamos tratando de identificar. En todo caso, solo
puedo constatar; a posteriori, que el par nocional produccién/reconocimiento dejaba
abierta la posibilidad de que las légicas que estaban operando en uno y otro polo
fueran cualitativamente diferentes. (Verén, 2013 pp. 363-365, negritas mias)

En el dmbito especifico de las imdgenes, Gillian Rose (2001) propugna una perspectiva de
andlisis que guarda semejanzas con ese recorte de la teoria de Verén. Antes de hacer un recorrido
por las metodologias que pueden servir en el andlisis de lo visual, Rose esboza un marco de
andlisis donde nos convoca a mirar criticamente los sites (enclaves) de produccién de la imagen,
de la imagen misma y de la audiencia. En cada uno de esos enclaves, la autora anade tres
instancias que pueden ser cuestionadas: Las instancias tecnoldgicas, las compositivas y las

sociales. De esas tres instancias, yo relacionaria la instancia social con la mirada de Verén.

Los polos de produccién y reconocimiento (o enclaves desde la visién de Rose) estdn tejidos con
la vida social marcada en la imagen. La relacién de las marcas con sus condiciones en uno u otro

polo indica las huellas. En todo caso, hay que recordar que el analista es quien evalda las
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dimensiones exploradas, las huellas a ser problematizadas y también quien decide hasta qué

punto ha deshilado suficientemente los hilos del tejido.

Discurso de Analisis

PRODUCCION RECONOCIMIENTO

Condicciones de produccion Condicciones de reconocimiento

Huellas - Marcas ————p» Huellas

Figura 5- Ejemplo simplificado de los movimientos realizados en el analisis discursivo. Elaboracion:
propia, basada en la teoria de Eliseo Verdn (2004a, 2004b, 2013)

En mi caso en especifico, el interés por una u otra dimensién ha variado a lo largo del proceso
de investigacién. Inicialmente queria mirar hacia las dos dimensiones, pero en virtud de los
enfrentamientos personales y los bricolajes metodolégicos que eso supondria, opté por mirar
unicamente la dimensién de produccién. No obstante, las exigencias del contexto y los senderos
que fueron quedando olvidados con la supresién de esa dimension de andlisis, demandaron su
reincorporacion. Es verdad que mirar las dos dimensiones ha sumado complejidad al trabajo,
pero sin lugar a duda ha ofrecido una visién mds holistica de la semiosis como tejido social que

conforma y estd conformado por los discursos sobre ser profesor.

3.3.2. Indagar los fragmentos de tejido desde la gramatica del disefio visual

Reconozco que la teoria de Verén me ayudé a ordenar el trabajo que iba realizar, pero ain
faltaba un camino para identificar las marcas en lo visual. En consecuencia, exploré el campo
semidtico en busca de autores que pudiesen ayudarme a trabajar con las imdgenes sin chocar con
la propuesta de Verén, y en esa busqueda me encontré con la Gramidtica Visual de Kress y van
Leeuwen. Al principio dudé en aproximarme a sus propuestas pues la caja de herramientas que
ofrecian era extremamente grande para mi. Sin embargo, me aventuré a conocerla y descubri

que no hacia falta utilizar todas las herramientas a la vez.
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Resumidamente, diria que los autores desarrollan una serie de herramientas complementarias
para identificar las marcas plasmadas en lo visual. Su trabajo es la referencia mds significativa
dentro de la Visual social semiotics (Jewitt y Oyama, 2001; Harrison, 2003). Inspirados por la
teorfa del lingiiista Michael Halliday (1978), Kress y van Leeuwen subdividen el aparato
conceptual que conciben en tres cajas (representacional, interactiva y composicional) que

corresponden a las tres meta-funciones de Halliday (ideacional, interpersonal y textual).

La primera caja guarda los utensilios para indagar los discursos representados en la superficie de
la imagen squé ideas aparecen destacadas en los fragmentos visuales sacados de la vida cotidiana?
La segunda caja abarca los artificios que los productores de una imagen emplean para contactar
y posicionar al sujeto que ve (observador, consumidor, meta, destinario, receptor son algunos
de los nombres dados a este sujeto). A partir de aqui, la caja de la funcién interactiva pregunta
por jcomo el contacto establecido, los dngulos y distancias construyen un lugar para el
observador? la tercera y dltima caja contiene aparatos que posibilitan encontrar marcas del
sistema productivo en la composicién visual, preguntando, entre otras cosas, sen qué espacios

estdn situados los participantes representados y como son destacados?

En el libro donde presentan y explican detalladamente el origen y la funcionalidad de sus
herramientas, los autores incluyen un cuadro-resumen para cada caja. Por ello, me he tomado
la libertad de dibujar tres cuadros semejantes donde intento traducir los conceptos de Kress y
van Leeuwen al idioma castellano asi cémo explicar parte de esos conceptos adaptdndolos a las

preguntas realizadas para encontrar las marcas en lo visual.
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Tabla 2 - Pautas funcionales para emprender indagaciones acerca de los significados representacionales.

Elaboracion: Propia, basada en la GDV de Kress y van Leeuwen.



Participante representado de cerca, en close-up.

 DISTANCGIASOCIAL  ~ Participante representado mediante el encuadre de la cintura para arriba. ]
w-[ Se pueden ver mas de cinco elementos representados, ya sean personas u objetos.

Tabla 3 - Pautas funcionales para emprender indagaciones acerca de los significados interactivos.

L

Flabaracidn: Prania. hasada en |la GDV de Kress v van | eeliwen



€L

Tabla 4 - Pautas funcionales para emprender indagaciones acerca de los significados interactivos.

Flabaracidn: Prania. hasada en |la GDV de Kress v van | eetiwen.
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Conforme a lo mencionado inicialmente, dudaba si yo serfa capaz de manejar las herramientas
presentadas. Sin embargo, la confeccién de las tablas y el desarrollo del trabajo con las imagenes
me ha permitido conocer y emplear una u otra herramienta con relativa confianza. No obstante,
una inquietud surgié en el medio del camino. Tenia dudas si los andlisis lograrian evidenciar el
modo en cémo identifiqué las marcas discursivas y, por tanto, me parecié importante que el
lector pudiese acompanar el recorrido analitico realizado. Es por esto por lo que he decidido

ensefar las herramientas empleadas mientras las utilizaba. Sobre eso volveré mds adelante.”

Otra inquietud que me perseguia era en torno al origen de las tres cajas de herramientas que
Kress y van Leeuwen disponen. Me preguntaba constantemente sobre las meta-funciones de
Halliday, el referente mds importante de la escuela socio-semiética de Sidney. Aunque este
trabajo no sea el lugar mds adecuado para hablar sobre su teoria, incluyo un pequeno resume
del origen de las tres meta-funciones hallidayanas antes de plantear los encuentros que

complementan mi metodologia de base.

Las meta-funciones en el lenguaje como semidtica social

Michael Halliday nos deja claro en su obra Language as a Social Semiotic (1978) que bebié de
la fuente de una serie de autores, entre ellos, Ferdinand Sausurre, Willian Labov y Basil
Bernstein. Su modelo sistémico-funcional, fruto de su relacién con el conocimiento tedrico al
que tuvo acceso y sus investigaciones sobre la adquisicién del habla, comienza con el

reconocimiento de siete protofunciones iniciales.

Antes de dominar las estructuras de la lengua, el nino va percibiendo los propésitos del lenguaje.
Las funciones instrumentales, reguladoras, interactivas, personales, heuristicas, imaginativas e
informativas, se refieren a los momentos en que los sonidos producidos son usados “para obtener
bienes o servicios que necesitaba (instrumental), para influir en el comportamiento de sus mds
allegados (reguladora), para mantener sus lazos emotivos con ellos (interactiva), y asi

sucesivamente” (Halliday, 2001, p.31).

25 Véase 3.3.1.“Ensamblar el rigor y la generosidad ”, segunda parte de la tesis
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Mis tarde, el nino generaliza las siete "protofunciones” en dos "metafunciones”: (1)
comprender el entorno (la funcién ideacional), y (2) actuar sobre los demds en él (la funcién
interpersonal)" (Halliday, 1985: xiii). A estos se agregard un tercer componente
metafuncional, el ‘textual’, ‘que da relevancia a los otros dos’, y retine representaciones e
interacciones combinadas en el tipo de conjuntos coherentes que reconocemos como tipos
especificos de textos o eventos comunicativos (ibid.). (van Leeuwen, 2005, p.77, traduccién
mia)

Halliday observa que el nifo va aprendiendo su lengua materna en contextos de situacién cada
vez mds complejos; el lenguaje va siendo compuesto por una polifonia donde "distintas melodias
se producen al mismo tiempo y cada elemento de la oracién es como un acorde que aporta algo
a todas ellas" (2001, p.46). En ese momento, la nocién de registro pasa a ser fundamental pues

ensena que "todo lenguaje funciona en contextos de situacién y puede vincularse a los contextos”

(Halliday, 2001, p.47).

Incluso me atrevo a decir que la nocién de registro produce una ventaja importante para la teoria
de Halliday. Mirar los registros como abanicos de recursos que estin disponibles en
determinados espacios y tiempos, conlleva pensar en las trayectorias de significancia de los
discursos intercambiados. De ahi que el campo, el tenor y el modo, los tres pardmetros
contextuales involucrados en el lenguaje oral adulto y que componen la nocién de registro, estén

directamente relacionados con las tres meta-funciones propuestas para el estudio del lenguaje.

Campo, tenor y modo - El contexto social en conceptos

Campo se refiere al marco institucional en que se produce un trozo de lenguaje, e incluye no
solo el tema de que se trata sino también toda la actividad del hablante o del participante en
determinado marco;

Tenor se refiere a la relacion entre participantes, no sélo a la variacion de formalidad sino
también a cuestiones como la permanencia o cosas por el estilo de la relacién y el grado de carga
emotiva que hay en ella;

Modo se refiere al canal de comunicacion adoptado, no es sélo a la eleccién entre médium
hablado y médium escrito sino a elecciones mucho mas detalladas (podriamos agregar: “y a
otras elecciones vinculadas con el papel del lenguaje en la situacion”).

Fuente: John Pearce citado en Halliday (2001, p.48)
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En palabras de Halliday, el campo, el tenory el modo “son una estructura conceptual para
representar el contexto social como entorno semidtico en que la gente intercambia significados”
(2001, p.145). Asi, los recursos empleados en el intercambio de significados pueden ser
estudiados a partir de meta-funciones que “son los modos de significacién presentes en toda
utilizacién del lenguaje, en todo contexto social” (Halliday, p.147). Las tres meta-funciones no

hacen oposicién unas a las otras, sino mds bien coexisten en todos los intercambios.

Desde una mirada metodolégica se puede decir que las meta-funciones afiaden capas de
complejidad al estudio de los discursos inscritos y plasmados. Martin Kaltenbacher (2007), al
constituir un estado del arte de las perspectivas de andlisis en el campo de la multimodalidad,
observa que muchos de los académicos multimodales vienen de la lingiiistica y tienen como base
los postulados de Michael Halliday, quien “ve el lenguaje como un sistema semidtico que

explotamos para funcionar en un amplio contexto social y cultural” (p.35).

Al finalizar este recorrido cabe incluir una tltima observacién. El lingiiista Roman Jakobson ya
habia propuesto pensar el lenguaje en términos de funciones con anterioridad a Halliday. La
propuesta de Jakobson, que nacié de la reformulacién del modelo de comunicacién de Shannon
y Weaver (Abril, 2007), cuenta con seis funciones inspiradas en los elementos que participan en
el acto comunicativo. Tradicionalmente, las funciones de Jakobson fueron mds utilizadas en la
semidtica (van Leeuwen, 2005), apareciendo incluso como referentes para el andlisis de imagen
(Joly, 1993). Sin embargo, fue el modelo de Halliday el que pasé a alimentar las consideraciones
de académicos como Kress y van Leeuwen, afiliados a la escuela de Sidney donde la semi6tica

social se ha entrafiado en el campo de la multimodalidad.
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4. El clamor del bricolaje

La observacién de las condiciones de produccién de los discursos me permite, en primera
instancia, percibir ideologias que participan en la construccién de lo que se ve. Sin embargo,
llegar a conocer una parte de la red donde estdn tejidos los sentidos de ser docente no me autoriza
a proyectar los efectos de poder en la dimensién de aquellos que "son hablados" y conviven con
esas practicas discursivas. Por eso, vale la pena recordar la alerta de Eliseo Verdn cuando nos
habla en su dltimo libro sobre los retos e incertidumbres en el trabajo con los sujetos del
reconocimiento.

En produccién, la sensibilidad metodolégica y la definicién de técnicas de andlisis de los
discursos de los medios han progresado enormemente en los tltimos treinta anos. Pero
seguimos haciendo lo que podemos (que es muy poco) para ordenar e interpretar esa
“gran dispersién de palabras” con las que nos encontramos en reconocimiento.

El problema no es, claro estd, simplemente la heterogeneidad de unas y otras
discursividades, sino el de las relaciones que se busca establecer entre andlisis efectuado entre
uno y otro polo. Analizar la semiosis materializada de una sociedad (textos, objetos técnicos,
configuraciones visuales, etc.) o tener reglas para saber como interpretar lo que alguien dice,
se pueden considerar problemas tan viejos como la reflexién de la especie humana sobre si

misma. (Verdn, 2013, pp. 430-431)

Encontrar esta reflexién en las pdginas finales de Semiosis Social 2 (Verén, 2013), confirma que
la semidtica dejé de ser imperialista en la evolucién proporcionada por su vertiente social. Pero,
aun asi, no puede ser la dnica perspectiva adoptada en una investigacién que abarca
problemadticas relativas a cémo hemos llegado a ser los docentes que somos en este momento.
Por eso, hay que complementar la metodologia de base con visiones sensibles a diferentes

realidades.

Aqui me despido de los autores socio-semiéticos que tanto han contribuido para mi mirada y
me adentro en la bisqueda de perspectivas que puedan ayudarme en el trabajo con la “gran
dispersién de palabras” a la que se referia Verén. No hay recetas probadas o, mejor dicho, no
hay herramientas semidticas preestablecidas como manera de abordar los efectos discursivos. Los
acoplamientos que se vienen dando en la actualidad, muestran la expansién de esa conciencia

en las investigaciones que siguen perspectivas socio semidticas.
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Como se ha sefialado, investigadores como Phillip Vaninni (2007, 2009) vienen apostando por
una semiética social ecléctica, dispuesta a vincularse con otras metodologias a favor de un
camino que permita vislumbrar la complejidad de los discursos en la dimensién del
reconocimiento. Consecuentemente, el investigador que toma la via eclética necesita promover
combinaciones entre teorias, metodologias, métodos y perspectivas de interpretacién teniendo
a su cargo una tarea significativa: Hacer un bricolaje que posibilite reconocer y comprender otras

visiones sobre el problema que investiga.

El bricolaje (del francés bricolage) es uno de esos conceptos viajeros a los que se refiere Mieke
Bal (2009). Empleado por primera vez en el trabajo de Lévi-Strauss (1962), ha viajado en dos
direcciones distintas: Por un lado, ha estado presente en investigaciones cientificas de biologia
molecular y evolutiva, y por otro, se ha desplazado hacia las humanidades inspirando la critica
del arte y la teorfa critica (Johnson, 2012). No obstante, su empleo como metéfora en la
investigacién cualitativa abre espacio “a uma forma [de investigacio] baseada em multiplas
perspectivas’. (Brigges, 1997; Foster, 1997; Morawski, 1997, citados por Kincheloe, 2007,
p.23).

El investigador bricoleur es un artesano, asi como los bricoleurs franceses que han inspirado a
Lévi-Strauss. Ellos realizan un detallado trabajo manual donde recogen fragmentos de teorias
pertinentes y las unen, transformandolas en un artefacto Gnico y adecuado a su estudio. Segin
Rogers (2012), la conceptualizacién de la investigacidén bricoleur estuvo a cargo de Denzin y
Lincoln (2000, 2005), pero fueron Kincheloe y Berry quienes lapidaron el concepto y lo
desarrollaron en una secuencia de trabajos contenidos en el libro escrito en conjunto, como
referencia central (Kincheloe y Berry, 2007). De acuerdo con Ménica Romero (2017), las
investigaciones de Kincheloe llevaron al autor a definir el bricolaje

como esa capacidad que tenemos de revisar conceptos, teorfas y practicas de manera
compleja a partir de diversas estrategias y fundamentaciones tedricas, pero senala a su vez
la necesidad de profundizar en cada una de las etapas de investigacién de modo que esta
amplie los objetos de conocimiento y construya otros modos de su produccién. (p.98)

Por lo tanto, hacer bricolaje en la investigacién académica requiere rigurosidad, consciencia de
sf mismo y de los sujetos que son parte del mundo que estamos investigando. Ademds, demanda

una buena cantidad de audacia, conocimientos tedricos y disposicion para promover encuentros

78



entre perspectivas que muchas veces tienen su origen en diferentes paradigmas. En este sentido,
el trabajo del bricoleur es complejo; él tiene que estar atento a las oscilaciones que ocurren
mientras investiga para decidir si debe sumar a su trabajo una nueva pieza o no.

A bricolagem permite que as circunstincias deem forma aos métodos empregados. Sua
existéncia é explicada a partir de uma epistemologia da complexidade (Morin, 2002), cujo
propésito é manter a confluéncia da pesquisa moderna e pds-moderna e alimentar os
discursos conflitantes entre elas sem delimitar fronteiras conceituais ou o predominio de
uma sobre a outra. (Neira y Lippi, 2012, p.610)

El momento de escoger las "piezas" que complementan el aparato investigativo reclama
sincronia con las particularidades que conformaron inicialmente el proyecto. El bricolaje puede
promover el encuentro entre teorfas de diferentes origenes, pero, en ultima instancia, creo que
debe estar acorde con las premisas que sirven de base para la investigacién que cada uno realiza.
Siempre debemos tener en mente que nuestra contestacién al llamado bricoleur debe ser
coherente con los principios que envuelven nuestra bisqueda del conocimiento. En mi caso,
hay tres puntos que pesaron de manera fundamental: 1) La necesidad de mostrar mi identidad
como docente (desvelada a lo largo de la investigacién); 2) La preocupacién por la ética en la
relacién establecida con los sujetos y sus discursos; y 3) La opcidn semidtica por no perder de

vista los intereses implicados en la produccién de los discursos - incluida mi propia produccién.

Estas tres cuestiones sobresalieron entre tantas otras al momento de pensar en el bricolaje que
necesitaba articular. A pesar de creer que estos factores aparecen de manera clara en el cuerpo de
la tesis, creo adecuado mencionarlos a fin de enfatizar su importancia como principios
orientadores de las decisiones incorporadas. Por eso, debo decir que elegir las "piezas”" que
completaron el aparato investigador que explora los discursos que actian como condicién de

reconocimiento de los primeros, no fue una tarea ficil para mi.

Inicialmente, tuve que lidiar con las angustias que traigo en mi "mochila como maestra"* y
entender sus origenes para después relacionarme con las oscilaciones surgidas de la perspectiva
bricoleur. A pesar de los obsticulos que encontré segui adelante, pues entendi que “andar no

limite’ (Kincheloe, 2007, p.103) era lo que me permitiria hacer un “montaje interpretativo”

26 \Véase “Mochila como maestra”, pag. 110
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que dejara mds visible la complejidad involucrada en las maneras de ensefiar y ser docente en

Brasil (Cook, 1984; Meno, 1981, citados en Denzin y Lincoln, 2012).

4.1.El enfoque interaccionista interpretativo como complemento semidtico

Para escuchar a los “sujetos del reconocimiento” elegi comenzar con un grupo de discusién
formado por docentes de infantil y primaria. Las imdgenes que serfan analizadas bajo la éptica
socio-semidtica también serfan tomadas como elementos para las conversaciones con cinco
maestras experimentadas que decidieron colaborar. En las reuniones intenté seguir las pautas de
investigacién disponibles sobre este tipo de trabajos, no obstante, la relacién
investigadora/investigadas no pudo seguir el camino vislumbrado en pautas preestablecidas.
Todo el contexto que dio existencia al grupo recobré fuerzas mientras el didlogo se constituia.
La maestra de infantil y primaria que habita en mi, se fue reavivando por las conversaciones

establecidas con las colaboradoras?.

Como resultado, entendi que practicaba la escucha de seis sujetos del reconocimiento y no cinco
como pensaba al inicio. El proceso de investigacion fortalecié a la maestra que habita en mi,
dotdndome de propiedad para hablar. Si inicialmente tenia miedo de presentarme como sujeto
docente, los acontecimientos fueron evidenciando que la profesora que fui y contindo siendo
también tenfa algo que decir. Es por esto por lo que he pasado a considerar que tengo la
colaboracién de seis docentes, cinco profesoras que participaron del grupo que discute a partir
de las imdgenes de las revistas, y una sexta docente, que accedi6 a participar cuando entendié

que la investigacién podria ser un camino para descolonizar sus saberes.

La escucha de estos seis sujetos transita por dos hilos que se entrecruzan en el tejido de la
investigacién. El primer hilo acarrea el trabajo critico con el discurso de las colaboradas y con
mi propia postura de investigadora frente al grupo, y el segundo hilo, estd constituido de
revisiones sobre episodios donde me he reconocido como sujeto de los discursos que surgen en
las conversaciones con el grupo. Para realizar dicho trabajo he necesitado recurrir a perspectivas

i iv. i , vez, X j Vi ion.
interpretativas que considerasen, a la vez, contextos y sujetos que son parte de la conversacién

27 Véase “El grupo de discusion y los desafios que se generan en el trabajo”, pag. 119
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Por ello, el interaccionismo interpretativo propuesto por Norman Denzin surgié como mirada

complementaria al trabajo semiético realizado en el polo de produccién.

El interaccionismo interpretativo tiene su punto de partida en 1989 como parte de un
movimiento de reforma de la investigacién cualitativa iniciado por lo menos dos décadas antes
(Schwandt, 2000, citado en Denzin,2001). En aquel momento, describe Denzin, “la
considerable literatura de las ciencias sociales sobre métodos de investigacién cualitativa no
contenfa ningln tratamiento extendido del punto de vista existencial interpretativo (Douglas &

Johnson, 1977; Kotarba & Fontana, 1984)” (2001, p.9, traduccién mia).

Norman Denzin explica el interaccionismo interpretativo como una perspectiva comprometida
con las problemidticas de la posmodernidad tardia, pues, entre otras cosas, busca ensefar los
nexos entre la biografia de los sujetos y las grandes temdticas que en cierto modo conforman las
sociedades; de ahi que su proyecto interpretativo sea un desdoblamiento del trabajo de C.
Wright Mills (1959). El enfoque de Denzin mira los cruces entre los contextos sociales micro y
macro, es decir, procura ver las relaciones entre los acontecimientos de la vida cotidiana y el
amplio tejido social, histérico y cultural. Sin embargo, Denzin intenta ir un poco mds alld y
afade al interaccionismo métodos que permitan al investigador desarrollar una mirada critica.

El interaccionista interpreta estos mundos, sus significados y sus representaciones. Los
métodos de investigacién de este enfoque incluyen textos de performance, auto etnografia,
poesfa, ficcidn, entrevistas abiertas y creativas, andlisis de documentos, semiética, historia
de la vida, experiencia personal y construccién de la historia personal, observacién
participativa y descripcién espesa. El término interaccionismo interpretativo, como sugiere
la lista de métodos anteriores, significa un intento de unir el pensamiento interaccionista
simbdlico tradicional (Blumer, 1969; Denzin, 1992) con formas criticas de investigacién
interpretativa [...]. (Denzin, 2001, p.10, traduccién mia)

En virtud de sus caracteristicas, el interaccionismo interpretativo es entendido como perspectiva
y método a la vez (Boydell, Volpe y Pignatiello,2010). Como método, estd interesado en la
historia de los sujetos y desarrolla nociones que nos ayudan a encontrar los puntos cruciales de
los relatos. Como perspectiva, su forma de planteamiento permite el ensamblaje con otras teorias
y métodos desde sus origenes. Denzin adopta un marco con seis premisas que caracterizan el
interaccionismo interpretativo y, al mismo tiempo, sirven de mapa para esos acoplamientos.

Desde estos marcos, el interaccionismo interpretativo tiene las siguientes caracteristicas:
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- Es existencial, interactivo y biogréfico.

- Es ideografico.

- Se basa en el rigor sofisticado y en el método regresivo progresivo de Jean-Paul Sartre.

- Puede ser puro y aplicado.

- Estd anclado en el "octavo momento” y se basa en criticas al positivismo y al
pospositivismo.

- Se relaciona con la construccién social de género, historia, poder,

emocion, efectos y conocimiento. (Denzin, 2009, p.401, traduccién mia)

Cada una de las caracteristicas es abordada de manera detallada en el texto fundador de Denzin
(2001) y en su posterior adaptacién para la publicacién en otros espacios (Denzin, 2009). Sin
embargo, cabria hacer una revisién de esos seis puntos para que el lector pueda comprender las
bases del trabajo que me propongo hacer con las voces de las maestras (que estdn en la dimensién

del reconocimiento), y con mi propia voz en cuanto docente e investigadora.

4.1.1. Caracterizacion de la perspectiva

De manera sucinta, dirfa que la primera caracteristica hace hincapié en el hecho de que los relatos
son importantes en virtud de las personas que los cuentan (y no al contrario). Seguidamente, la
segunda premisa destaca el cardcter singular de los relatos y demanda del investigador una

busqueda de estrategias que deje visible las voces de los sujetos en las interpretaciones que realiza.

Veremos que la segunda caracteristica del interaccionismo interpretativo “busca situar y
entender una clase particular de temas dentro de un momento histérico dado” (Denzin, 2009,
p.403, traduccién mia). Inspirado por la idea del “rigor sofisticado” (Denzin 1989) y por el
método progresivo-regresivo de Sartre, quién “accede a incorporar las mediaciones existentes
entre las determinaciones sociales y la manera como son vividas por los individuos” (Manigat,
2017, pp. 811-812), el tercer punto aboga por una interpretacién que conecte los pasajes mds
relevantes con los momentos histéricos que envolvieron esos acontecimientos. De ahi que el

concepto de epifania, sobre el cual volveré mis adelante, devenga fundamental.

La cuarta caracteristica pone al interaccionismo interpretativo como un camino alternativo.
Segtin Denzin, hay dos tipos de investigaciones interpretativas: las puras, que buscan “construir
interpretaciones significativas de la problemitica social y cultural”, y las aplicadas, donde los

investigadores realizan interpretaciones evaluativas “sobre un problema social fundamental a fin
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de proporcionar a los responsables de la formulacién de politicas, recomendaciones pragmaticas
y orientadas a la accién para aliviar el problema” (2009, p. 403-404, traduccién mia). Como
alternativa a esas dos posiciones, el interaccionismo pasa a dar soporte a investigaciones que
evalden e interpreten el problema desde la posicién de los menos favorecidos, es decir, que
construyan sus consideraciones a partir de la mirada de los sujetos que viven los problemas

sociales y no tienen poder de intervencién en el escenario de las politicas pablicas.

La quinta caracteristica aproxima el interaccionismo interpretativo con el socio

construccionismo. Las criticas a la realidad tnica y objetiva, a la idea de neutralidad en la

investigacion y a las generalizaciones que igualan toda la diversidad bajo una verdad tnica, estin

presentes en ambos enfoques. Las dos perspectivas también comparten la preferencia por
. . <« ’% <« /’ »

sustituir el “por qué” por el “cémo” en las preguntas que se hacen sobre los problemas. De esta

forma, manifiestan un interés comun en “conocer cémo” determinada coyuntura social ha

llegado a existir tal cual la percibimos y no a “preguntar por qué” ella existe.

La sexta y Gltima caracteristica invita los investigadores a mirar sus investigaciones y al problema
que intentan conocer de una manera mds profunda y critica. En primer lugar, existe una
preocupacién con la asimetria de género en el mundo social y en la produccién de
conocimientos. En segundo lugar, estd el cuidado con la historia como dimensién que permea
los eventos estudiados y la investigacién en si misma. En tercer lugar, destaco una demanda de
conciencia sobre el poder y la emotividad (que prefiero llamar afectos) como fuerzas presentes
en todas las instancias del mundo social y de la investigacién: “una anatomia de poder y
sentimiento en el estudio interaccionista interpretativo revela que la interpretacién separada, no
emocional y puramente cognitiva es imposible” (Denzin, 2009, p.405, traduccién mia). En
cuatro y ultimo lugar, queda pendiente no olvidar que todo conocimiento es social y
politicamente construido, incluyendo el conocimiento que nosotros producimos como

investigadores.

4.1.2. Los despliegues en la investigaciéon

Lo anteriormente expuesto pasa a formar parte de mi marco de trabajo en la dimensién del

reconocimiento del andlisis de los discursos. Dentro de este marco hay distintas fuentes de
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evidencias (las notas escritas durante el proceso de seleccién de imdgenes, las transcripciones de
las reuniones con el grupo de discusién y las reflexiones sobre el proceso de investigacién que
llevaba a cabo) que forman parte del material sobre el cual regreso innumerables veces para dar

origen a las interpretaciones.

Aqui, la aportacién de las maestras colaboradoras es fundamental. La biografia de cada una de
ellas y el contexto del grupo de discusién — dénde reviven sus experiencias relacionindolas con
lo que miran en las imdgenes — da origen a relatos criticos sobre el mundo que les ensena a ser
profesoras. Ademids de analizar esos relatos con la ayuda del método progresivo-regresivo, reitero
su calidad de piezas-clave para rescatar mis experiencias como una docente que también fue

afectada por el mundo social de los maestros.

Con la ayuda del concepto de epifania revivida®®, retomo acontecimientos ocurridos durante mi
formacién como docente y como ensehante que transitd por la escuela publica. Desde una
mirada critica y reflexiva, intento aproximar esos eventos a otras evidencias y reinterpretarlos.
Luego coloco esas experiencias redimensionadas junto a los andlisis e interpretaciones del
problema de estudio. Vale recordar que dichas experiencias no son rescatas al azar, sino que son
revividas a partir del trabajo que entrecruza el anilisis semidtico de los discursos en las revistas

pedagdgicas y las palabras del grupo de colaboradoras.

El movimiento de volver hacia atrds, provocado “por” y “en la” investigacién también deja huella
en la forma en cémo me voy constituyendo investigadora. De ahi que la autoetnografia y la
reflexividad devengan buenas companeras. Aunque la mirada autoetnografica esté presente en
el trabajo que realizo con las epifanias que vivi como profesora, es el encuentro de la
autoetnografia con la reflexividad lo que me permite pensar en mi posicién como investigadora,

frente a las maestras colaboradoras y dentro del proceso de investigacion.

28 Denzin inscribe el concepto de epifania en el marco del interaccionismo interpretativo entendiéndolo como una forma
de abrir el mundo a la interpretacion. Basicamente, las epifanias son momentos de interaccién que marcaron la vida de
los sujetos; son vistos como puntos de inflexion por las personas que lo han vivido y por otros que conocen sus historias
(Strauss,1959 citado en Denzin, 2009). Denzin habla de cuatro tipos de epifanias: Las que afectan todos los ambitos de la
vida de quién las vive (epifania mayor); las acumulativas, que suceden en virtud de “acontecimientos que han estado
ocurriendo durante un largo periodo de tiempo” (Denzin, 2009, p.408, traduccion mia); las epifanias menores o
iluminadoras, que reciben este nombre por tratarse de eventos que parecen pequefios pero que tienen una carga grande
de significados en la vida de quien los experimentd y, en cuarto lugar, estan las epifanias revividas. Las epifanias revividas
son “episodios cuyos efectos son inmediatos, pero cuyos significados sélo se dan mas tarde, en retrospeccion y en la
revivificacion del acontecimiento” (Denzin, 2009, p.408, traduccion mia).
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4.1. Autoetnografia y reflexividad

En su definicién mds incipiente, la autoetnografia es caracterizada como el estudio del yo (Reed-
Danahay,1997). Sin embargo, sus viajes por el dmbito cualitativo y su gran notoriedad entre los
investigadores que se alejan de los marcos positivistas y post-positivistas hacen de la
autoetnografica un proceso, un producto (Ellis, Adams y Bochner,2015) y una posibilidad para
la investigacién social critica (Hughes y Pennington, 2017). Desde la crisis de la representacién
(Denzin y Lincoln, 2005), la autoetnografia como “enfoque de investigacién y escritura que
busca describir y analizar sistemdticamente la experiencia personal con el fin de comprender la
experiencia cultural” (Ellis, Adams y Bochner, 2015, p.249), pasé a ser cada vez mids solicitada
por los académicos que buscaban replantear la manera en cémo se piensa, se hace y se escribe la
investigacién. En virtud de las particularidades de cada estudio, y por supuesto de los
compromisos de cada autor, la autoetnografia gana matices.

Los tipos de autoetnografia difieren segin cudnto énfasis se coloca en el estudio de
otros, en el propio investigador y su interaccién con los demds, en el anilisis
tradicional y en el contexto de la entrevista, asi como también en las relaciones de

poder. (Ellis, Adams y Bochner, 2015, p.256)

Los propésitos de los investigadores parecen ser tan diversificados que autores como Denzin
(2013) hacen una critica a algunas de esas versiones. Dicho autor pone en juego la autoetnografia
analitica de Leén Anderson (2006), al plantear si no estarfamos hablando de manzanas y
naranjas cuando buscamos aproximar la autoetnografia de marcos tedricos mds analiticos como
los de la Escuela de Chicago. Denzin deja en evidencia sus desentendimientos con la versién de
Anderson, abogando por una autoetnografia comprometida con una "sociedad mds justa,

democritica e igualitaria” (Kincheloe y McLaren [2000] citados en Denzin, 2013, p.212).

En mi caso en especifico, la autoetnografia es la perspectiva que me ha permitido el acercamiento
a mi subjetividad haciéndome mds consciente del poder y de los afectos involucrados en mis
posiciones como docente e investigadora. Todo eso va conectado con las observaciones de
Carolyn Ellis (2016), para quién la autoetnografia deviene camino para una investigacién mds
autocritica y ética.

Para la mayoria de nosotros, la autoetnografia no es simplemente una forma de conocer el
mundo; tiene una forma de estar en el mundo, una que requiere vivir consciente, emocional
y reflexivamente. Nos pide que no sélo examinemos nuestras vidas, sino que también
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consideremos cémo y por qué pensamos, actuamos y sentimos como lo hacemos. La
autoetnografia requiere que nos observemos a nosotros mismos observando, que
interroguemos lo que pensamos y creemos, y que desafiemos nuestras propias suposiciones,
preguntdndonos una y otra vez si hemos penetrado tantas capas de nuestras propias
defensas, miedos e inseguridades como nuestro proyecto requiere. Nos pide que
repensemos y revisemos nuestras vidas, tomando decisiones conscientes sobre quiénes y

cémo queremos ser. (Ellis, 2016, p.10. traduccién mia)

Como investigadora que se va formando en el proceso de investigacién, agradezco las palabras
de Ellis. Desde su aportacién logro entender la autoetnografia como un enfoque desafiante y me
siento invitada a lidiar con mis propias barreras e inseguridades. Aceptando esta invitacién,
asumo el compromiso con un proyecto de investigacién didfana que ensefia a los lectores
fragmentos de mis decisiones. Aunque la autoetnografia devenga un hilo que recorre toda la
tesis, su cercania con la idea de reflexividad critica (Hughes y Pennington, 2017) y su
compromiso con la subjetividad (Custer,2014) le hacen imprescindible en este punto del

estudio.

Tilley-Lubbs (2014) combina la autoetnografia y la pedagogia critica para hacer una reflexién
intensa sobre su posicién como investigadora y como miembro del estudio que lleva a cabo.
Adams y Jones (2011) hablan de intersecciones entre reflexividad, teorfa queery autoetnografia
para “poner a prueba los limites del conocimiento y la certeza” (p.108, traduccién mia). ;Y yo?
- Yo entiendo que el encuentro de la autoetnografia con la reflexividad me ayuda, en primer
lugar, a cuestionar los supuestos positivistas que dejaron huellas profundas en mi forma de

relacionarme con la investigacion.

En este sentido, May y Perry (2014) destacan que la reflexividad contribuye a que podamos
abandonar un enfoque basado en el deseo de controlar el mundo social, para pasar a la busqueda
de la comprensién de su constitucién. La reflexividad como término que “se utiliza para indicar
la consciencia del investigador de sf mismo, de la realizacién de su investigacién y de la respuesta
asu presencia” (Banks, 2010, p.75) reclama la mirada y los recursos de escritura autoetnografica.
De ahi que adoptar una escritura basada en la metdfora del montaje origine textos “que se
mueven de lo personal a lo politico y de lo local a lo histérico y cultural” (Denzin y
Lincoln,2012, p.53) cuestionando los discursos y afectos involucrados en los modos de ser y

hacerse docente y en mi propio modo de hacerme docente/investigadora.

86



5. Lo afectivo como dimensién emergente e intersticial

:Cémo escribir sobre el afecto? ;Cémo hacer un camino entre la mera afirmacién, o
celebracidn, del papel del afecto, que no dejard espacio para el andlisis y la interpretacion,
y la fria diseccién que amenaza con destruir su objeto mientras se escribe sobre é1? (Kress y

van Leeuwen, 2006, p.267, traduccién mia)

Comenzar este capitulo con las preguntas planteadas por Kress y van Leeuwen me parecié la
manera mds adecuada para introducir una cuestién que siempre estuvo presente de manera
timida y contenida en mi tesis, pero que en el dltimo ano gand fuerza y estatus de elemento
ineludible en este trabajo. Si la trayectoria de esta investigacién comenzé con el rescate del afecto
generado a raiz del objeto de estudio, pienso que no podria concluir este camino sin evocar su
importancia. Las cuestiones en torno a la preocupacién de los semidticos para con el rol del
afecto aguzaron mi curiosidad y abrieron caminos para que lo afectivo despuntase como

dimensién emergente e intersticial de la tesis.

Asi, la reflexién incorporada busca subrayar mi esfuerzo por no perder de vista el afecto que
participa en mi propia investigacién, ademds de sefalar su relevancia académica actualmente.
Rescatar las preguntas de Kress y van Leeuwen se vuelve significativo cuando comienzo a pensar

sobre un afecto que podia intuir pero que no sabia cémo abordar.

Una década después de constituir las bases fundadoras de una semidtica socio visual, los autores
comparten una inquietud mucho mds reciente sobre lo afectivo en un nuevo capitulo insertado
como un post-escrito de la segunda edicién de Grammar of Visual Design (1996-2006). Aun
observando que no existe consenso sobre la manera de abordar el afecto dentro de los discursos
semidticos, Kress y van Leeuwen destacan que las practicas semidticas estdn y siempre estardn
embebidas en factores afectivos que no se pueden perder de vista en las fases analiticas e
interpretativas. Asimismo, desmarcan su trabajo de las ramas semidticas influenciadas por teorias
dicotémicas y subrayan que lo "cognitivo y lo afectivo no son antitéticos, sino inevitablemente

siempre co-presentes” (Kress y van Leeuwen, 2006 p.268, traduccién mia) .
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5.1. El afecto en la investigacién académica

En virtud de lo anteriormente expuesto, comencé una pequefia investigacion bibliogréfica para
verificar cémo el afecto estaba siendo concebido en la academia. A partir de las lecturas
realizadas, entendi que las preguntas de Kress y van Leeuwen remitian a un mds alld, hablaban
de diversos campos de estudio que pasaron a ser agitados por el Giro Afectivo que tomé la
academia en el siglo XXI. Las incursiones en torno al Giro y sus teorfas me confundieron
bastante al principio, pero las lecturas de textos que remiten a otros textos contribuyeron a mi

ubicacidn.

Evidentemente no me he convertido en una experta en el tema, pero como diria Mieke Bal
(2009), quedé menos ignorante. Comprendi, entre otras cosas, que los impasses formulados
entre investigadores de lo discursivo y representantes del giro afectivo tenian que ver con las
reivindicaciones de un afecto que, presentado como intensidad, extrapola el limite del lenguaje

y no cabe en las estructuras analiticas disponibles en otras légicas de investigacion.

Inicié mi recorrido con un texto de Ali Lara y Giazt Enciso Dominguez (2013) y decidi tomarlo
como un mapa para transitar entre las teorfas del afecto. Estos investigadores sefialan que el giro
. . n . 7 .
afectivo comienza con una "serie de obras y propuestas que han tomado fuerza en los tltimos
afos dentro de la academia sajona y que se han identificado bajo el nombre de “Affective Turn”
(Lara y Dominguez, 2013, p.101). Opté por emplear este texto de Lara y Enciso Dominguez
como gufa orientativa, pues los autores se empenaron para construir una narrativa bastante

pedagégica. Un ejemplo de esa preocupacion estd en la forma en cémo introducen la temdtica.

Incluso antes de entrar en las teorias del afecto, Lara y Dominguez observan que todos los giros
(zurns) o guinadas que ocurren en la academia influencian la produccién de conocimiento en
otras esferas. El anhelo por "articular de mejor manera la explicacién de la vida social” (Lara y
Dominguez, 2013, p.101) también anima la constitucién de nuevas formas de ver los
acontecimientos en los campos adyacentes a la investigacién. En un esfuerzo por sintetizar los
efectos del giro, los autores ponderan que "podriamos (mal) resumir el giro afectivo como un
cambio en la concepcién del afecto que ha venido a modificar la produccién de conocimiento y

la l6gica misma de las disciplinas” (Lara y Dominguez, 2013, p.102).
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En este mismo sentido, Jo Labanyi (2016) habla de un movimiento que llega para cuestionar
las légicas binarias en la academia y estd basado en un afecto que es residual y emergente a la
vez. Labanyi vuelve un poco hacia atrds y observa la historia que antecede y fundamenta la

guifada, hablando de un afecto que es antiguo y reciente al mismo tiempo.

En este punto serfa interesante revisar algunos antecedentes del giro incorporando las
observaciones de esta autora. Jo Labanyi, académica de lengua espafiola de la Universidad de
Nueva York, estuvo en Espafia en marzo de 2016 para hablar sobre los cambios propuestos por
el giro. En su paso por el Centro de Cultura Contempordnea en Barcelona (CCCB), ponderé

los afectos y su significancia a partir de una revisién del concepto de emocién.

5.2. Preludio

Labanyi nos explica que la palabra emocién (en inglés emotion) ya existia en el siglo XVI, pero
s6lo pasé a ser usada como vocabulario habitual en el siglo XIX. Antes de eso, predominaba el
uso del significante afectos e incluso se hacia uso del concepto de pasiones para dar cuenta de la
relacién de los sujetos con el mundo. Pensar en las emociones como expresiones del individuo
y como forma de afirmar su singularidad, vendria mucho después.

Los afectos y las pasiones se concebian de manera muy diferente de la que entendemos hoy
en dia por emociones. Los afectos y las pasiones eran el resultado de fuerzas externas que
afectan las disposiciones del alma -para usar el vocabulario anterior del siglo XIX [...] En
el siglo de las luces, en Espafia tanto como el resto de Europa, aparece el nuevo concepto
de la sensibilidad como una disposicién del alma espontanea que se origina dentro del yo
pero que la funcién sigue siendo la de relacionar el individuo con el mundo externo. La
relacién del individuo con el mundo externo se concibe ahora como una relacién activa.
[...] Es importante recordar, como lo hace la historiadora Ménica Bolufer, que el siglo de
las luces no es el siglo de la razén sino el siglo en que razén y sensibilidad se complementan
como virtudes civicas. Con el romanticismo se produce una fractura en el equilibrio entre
razén y sensibilidad con la emergencia del nuevo concepto de la emocién como la expresién
autentica del yo, pero un yo que ahora se concibe como enfrentado al mundo externo

contra lo cual tiene que rebelarse o imponerse para realizar sus deseos. (Labanyi,2016)*

29 Todas las citas de Jo Labanyi son transcripciones de la Conferencia “Pensar los afectos”, realizada en el Centro de Cultura
Contemporania de Barcelona-CCCB- en 15 de marzo de 2016. El video estda disponible en
http://www.cccb.org/es/multimedia/videos/pensar-los-afectos/223394 Acceso en 25/09/18
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Asi pasamos a un periodo histérico en el que los afectos entendidos como emociones son
interiorizados, ya no hablamos de un afecto relacional sino de una fuerza individualizada que
contribuird a la constitucién de oposiciones.

Es en este momento que se introduce la idea que razén y emocién son enemigas formando
una oposicién binaria donde los términos son incompatibles. Cuanta mds razén, menos
emocién y viceversa. La idea de que la emocién se opone a razén sigue vigente hoy en dia
hasta el punto de parecernos natural, aunque gracias al giro afectivo es una oposicién cada
vez mas cuestionada. [...] El teérico mds conocido del afecto, Brian Massumi, lo define
como la capacidad de afectar y ser afectado. Massumi toma esa definicién del filésofo del
siglo XVII Baruch Spinoza, un judio heterodoxo afincado en Amsterdam [...] Quizés la
diferencia mds importante entre emocién y afecto es que la emocion supone un sujeto y el
afecto no, el afecto es una fuerza impersonal, por eso la teoria del afecto suele hablar de un
afecto en singular como un proceso y no de afectos en plural. (Labanyi,2016)

En este punto, vale la pena subrayar que la distincién entre 'afecto’ y 'afectos' puede ser
discutible si se extiende a todas las teorias que se constituyeron a partir del Giro; como advierte
Ana del Sarto "no hay una teoria homogénea, si no varias teorizaciones "(2012, p.47). Asi, cada
autor que retoma lo afectivo justifica su vocabulario en base a los referentes que emplea para dar

continuidad a sus estudios.

Si seguimos por esa misma linea de reflexién sobre vocablos pertinentes, otro punto que merece
la pena observar se refiere al empleo de las palabras afecto, emocién y pasién. Cecilia Macén
(2013) aclara que la primera ola de trabajos afectivos no contemplaba perseguir una distincién
entre afecto, emocién y pasion. Posteriormente, con la evolucién de esos estudios surgié la
necesidad de algunos autores por clarificar esos conceptos, asi como mostrar las referencias
evocadas en su composicién (Figlerowicz, 2012). Sélo la nocién de pasién parece caer en desuso,
porque connota una inercia que serfa contraria a la idea de movimiento evocada por el afecto.

Justamente, los desarrollos de la dltima década del mentado giro se detienen largamente a
discutir la posibilidad de usar una u otra terminologia o en desarrollar una distincién clara
entre afectos, emociones y pasiones. Si, por ejemplo, Sara Ahmed utiliza emocidn y afecto
por igual, Deborah Gould y Brian Massumi realizan una pormenorizada distincién entre
cada uno de los conceptos. Solo la idea de pasién —que remite a la mera pasividad de las
emociones- es consensuadamente considerada como parcial e insuficiente por los
representantes do giro afectivo (Macén, 2013, p.08)
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5.3. Lo discursivo y el giro afectivo

Si nos adentramos directamente en los hitos mds recientes del giro afectivo, veremos que a pesar
de que la terminologia affective turn gana notoriedad de las manos de Patricia Clough y Jean
Halley (2007), Brian Massumi y Eve Sedwick son reconocidos como pioneros de ese nuevo
interés por el afecto. La notoriedad atribuida a sus trabajos iniciales publicados ambos en el afio
1995, hace de este dto los precursores de lo que estaria por venir (Sarto, 2012). Ali Lara y Giazt
Enciso Dominguez (2013) también reconocen a estos autores como pioneros del giro; ellos
toman las contribuciones de Paul Stenner (2011), Melissa Gregg y Gregory Seigworth (2010)
para reconocer los articulos de Massumi (1995) y Sedgwick y Frank (1995) como referencias

iniciales de un afecto que llega al 4mbito académico con la intencién de revolucionarlo.

Identificar a Massumi y Sedwick como exponentes del giro afectivo contextualizard algunos de
los impasses generados entre investigadores del ambito afectivo y discursivo. A pesar de basar
g g y
sus trabajos en perspectivas iniciales diferentes, uno y otro coinciden en la imposibilidad de
pensar el afecto con la contribucién de las teorias del discurso. Las frecuentes demarcaciones de
distancias entre un afecto, que escapa de cualquier intento de confinamiento (Massumi, 2002),
q q
y un "paradigma semidtico, creador de una especie de estancamiento intelectual"(Brown y Ian
Tucker, 2010, p. 234), se encontraba presente en los textos fundacionales de los dos autores.

Ambos articulos coinciden en una reticencia generalizada a lo que Brian Massumi (2002)
después llamé teorias de la significacién; también conocido como el “imperialismo
discursivo” (Grecco y Stenner, 2008), y que se elevaria como uno de los principales
estandartes del giro afectivo [...] Massumi (1995; 2002), siguiendo la ontologia del devenir
de Gilles Deleuze y la filosofia de Henri Bergson, enfatiza en el movimiento, las
intensidades, la potencialidad, y en lo actual y lo virtual. Para Massumi, cuando las cosas -
como los cuerpos- se mueven, las cosas sienten. A su vez, la sensacién y el afecto se
intensifican mutuamente, ambas estdn siempre en movimiento (Lara y Dominguez, 2013,

p.103).

Si por el lado de Massumi nos encontramos con el afecto de inspiracién spinoziana y deleuziana,
veremos que por el lado de Sedwick el rescate de la teoria de los afectos - en plural -acufada por
el psicélogo norteamericano Silvan Tomkins, constituye una segunda manera de pensar lo
afectivo. Tomkins dota a Sedwick con los presupuestos que ella emplea para abogar por un

mayor nivel de criticidad dentro de las teorias culturales (Lara y Dominguez, 2013).
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Es asi como, provocativamente, Sedgwick (2003) —enrolada en la tradicién
posestructuralista propia de la teoria queer— toma como punto de partida para su andlisis
los desarrollos del psicélogo Silvan Tomkins quien, entre 1962 y 1991, se ocupé de asociar
fuertemente los afectos a la materialidad del cuerpo (Sedgwick 2003: 95). Este recurso le
permite a Sedgwick argumentar su adhesién al feminismo posestructuralista mientras
objeta algunas lecturas que tienden asociarlo meramente a la légica de la sospecha [...] Su
critica a lalégica de la sospecha sostenida en lo que llama ‘lectura paranoica’ implica mostrar
que la desmitificacidn, al excluir otras lecturas y afectos posibles, tiene pretensiones
totalizantes. (Macén, 2013, p.11)

Aunque este no sea el lugar mds adecuado para explicaciones exhaustivas sobre el posterior
desarrollo de estas dos lineas y sus efectos en la academia, serfa importante destacar que la
propagacién de lo afectivo no dejé de encontrarse con criticos (Hemmings, 2005; Hsieh, 2008;
Leys, 2011) y variados apreciadores (Clought, 2008; Thrift, 2004, 2008; Frank y Wilson, 2012,
entre otros). Los académicos que encontraron sentido en el trabajo con el afecto trataron de dar
continuidad al movimiento iniciado por Massumi y Sedwick en sus propias disciplinas y campos
de actuacién. Segin Margaret Wetherell, investigadora oriunda del 4mbito de andlisis de los
discursos y de la psicologia social,

el estudio del afecto tiende a marcar no sélo un drea de investigacin, sino también teorfas
particulares y compromisos epistemoldgicos especificos como registrado en varias rupturas
de paradigmas. El afecto emerge como un nuevo tipo de herramienta conceptual a partir
de las lecturas de Deleuze, de la filosofia de Spinoza, A.N. Whitehead y Henri Bergson [por
ejemplo, Massumi, 2002; Barad, 2007; Motzkau, 2007; Stenner, 2008; Brown y Stenner,
2009; Williams, 2010]. (2013, p.350, traduccién mia)

Si los objetos estudiados ya no son exactamente como algunas décadas atris y los propios
discursos que circulan en sociedad comportan indicios de una légica més afectiva, tendriamos
que revisar la manera en coémo concebimos y hacemos la investigacién. Mds adelante, el afecto
aparecerd como el actor que desencadena esta revisién en el texto. Fenémenos como el avance
de la tecnologia digital, los embates politicos y medidticos cada vez mds viscerales y los
desplazamientos geograficos que demandan estrategias de reinvencién de los espacios y de los
sujetos, son sblo algunos de los ejemplos que "ponen sobre el tapete el factor del afecto como
un nivel ineludible” de la investigacién (Morana, 2012, p.214). Por todo ello, el afecto invade

la academia y pasa a moverse por diferentes campos de la investigacion.

En cuanto a lo discursivo, dirfa que un ejemplo significativo de las batallas trabadas seria la
aportacién de la misma Margaret Wetherell. Al abogar por la reanudacién de un didlogo

productivo entre teorfas del afecto e investigacién discursiva, Wetherell nos ofrece una
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perspectiva bastante inclusiva (Lara y Dominguez, 2013) en la cual el afecto y el discurso se

entrelazan.

Si inicialmente los estudios del discurso eran preteridos por los tedricos del afecto por contribuir
al "restablecimiento de diferentes tipos de separacién y oclusién" (Blackman y Venn, 2010,
p-10, traduccién mia), Wetherell intercederd a favor de un reencuentro entre el afecto y el
discurso, observando que las criticas planteadas por los tedricos del giro estaban muy préximas
a las criticas que otros investigadores del dmbito del discurso habian hecho a la desconexién

entre el texto y la vida impregnada en ellos.

Las "tendencias extremadamente deterministas de la teorfa del discurso posestructuralista y la
propensién de los trabajos excesivamente lingiiisticos a rechazar mirar fuera de los textos
transcritos en las paginas” (Wetherell, 2013, p.353, traduccién mia), contribuyeron a las criticas
que se alzaron tanto de tedricos del giro afectivo como de analistas del discurso que no

compartieron la misma rigidez propagada en esas versiones.

En ese mismo sentido, Leonor Arfuch entiende que el disenso de tedricos del giro afectivo estaria
justificado por la oposicién entre el texto y el afecto "que sélo podria darse en una concepcién
del lenguaje como cddigo” (2016, p.248). Aqui vale recordar que estarfamos delante de una
problemdtica similar a la que hizo eclosionar a las socio-semidticas como vias alternativas al
concepto de lenguaje, entendido como cédigo arbitrario y desconectado de las motivaciones

sociales (coyuntura abordada en capitulos anteriores).

En cualquier caso, Margareth Wetherell pide que los tedricos de lo afectivo vuelvan a interesarse
por el discurso ya que "la mayoria de los fenémenos de interés para investigadores” no
representativos "resultan ser complejos ensamblajes afectivo-discursivos" (Wetherell et al, 2015,
p.57, traduccién mia). La autora encuentra tres puntos de contacto entre el giro afectivo y la
investigacion discursiva con el fin de militar a favor de una via alternativa en la que afecto y

discurso se encuentren.
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5.3.1. Las practicas afectivo- discursivas

En Affect and emotion (2012), Wetherell observa que el giro afectivo congrega maneras de
entender el “afecto” tan dispares que el intento de promover encuentros entre las formas de
comprenderlo como emocién humana o como intensidad indomable, puede llevar a caminos
sin salida. Para escapar de esos impasses, la autora hace una revisién minuciosa de las teorias del
afecto y expone detalladamente los senderos que considera conducentes a obstdculos en la
investigacién social y empirica.

Para descifrar por qué eso era asi, y lo que podria funcionar mejor, realicé un maraton de
lecturas en psicologia y neurociencia, psicologia critica y social, estudios culturales y
sociologia de la emocién tratando de entender lo que estaba alrededor [del giro afectivo] y
lo que estaba disponible [...] Un objetivo central era desarrollar una manera de pensar y
una linea argumental que pudiera fluir desde la psicobiologia hasta el anilisis social.
(Wetherell, 2012, p.4, traduccién mia).

En el camino trazado por Wetherell, una de las criticas mds sobresalientes se refiere al afecto
como fuerza transpersonal y extra discursiva defendida por autores como Massumi (2002) y
Thrift (2004). Su desconfianza frente a la idea de un afecto humano como intensidad y exceso
divorciado de lo discursivo es compartida con otros autores (Hemmings, 2005, Thien, 2005,
Laurier y Philo, 2006, Gill y Pratt, 2008, Papoulias y Callard, 2010, Pile, 2010, Leys, 2011,
Blackman, 2012 citados por Wetherell, 2013).

Después de su acercamiento a los conocimientos producidos con el giro, Wetherell crea el
concepto de pricticas afectivas como herramienta inicial de investigacién. Segun Lara y
Dominguez, la autora revisita el "interaccionismo, la etnometodologia y la nocién de habitus de
Pierre Bordieau "para componer el concepto con el que logra “una unién de la construccién del
sentido y la significacién como procesos en juego en la experiencia del afecto” (2013, pp.107-
108). La via desarrollada por ella, re-aproxima los afectos de la semiosis (Wetherell, 2012, 2013)
y trae lo discursivo nuevamente a escena. Si el giro afectivo conforma un contrapunto al
privilegio del significado y del discurso (Massumi, 1995; Sedgwick y Frank, 2003; Clough y

Halley, 2007;), la vertiente aqui considerada, mira la importancia de las dos dimensiones.

En este punto debo destacar que el concepto propuesto por Wetherell se refiere exclusivamente

al afecto humano, "es importante notar que ella sigue una teorfa de prictica centrada en el ser
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humano, inspirada por Schatzki et al. [2001] y Reckwitz [2002], por lo cual, la agencia se
atribuye sélo a las personas” (Gherardi, 2017, p.349, traduccién mia). Desde su perspectiva, las

cosas forman parte de los contextos, pero no tienen capacidad de afectar o ser afectadas (Schurr,

2013).

Posteriormente, Wetherell pasé a hacer parte en un proyecto sobre los eventos de celebracién
nacional neozelandeses, el Wairua Affect and Nacional Days™. En los trabajos desarrollados en
el marco del proyecto ella incluye lo discursivo en su concepto, permitiéndonos pensar en las
précticas afectivo-discursivas como puntos de partida para investigar los complejos ensamblajes

en los que las dimensiones afectivas y discursivas se encuentran.

Incluso reconociendo que el concepto forjado por la investigadora no atribuye agencia a las
cosas, la nocién de canon afectivo-discursivo, recientemente empleada en un trabajo
desarrollado por Wetherell, McCreanor, McConville, Barnes y Le Grice (2015) para el proyecto
citado, me lleva a pensar que las cosas también tienen algo que ver con los afectos que mueven
lo cotidiano. En dicho trabajo los investigadores australianos y neozelandeses exploran las
noticias publicadas en los periédicos para tratar de exponer cémo los afectos maoris y no maoris
son colocados en lados opuestos durante la conmemoracién de una fiesta patria.

Por 'canon afectivo-discursivo' entendemos los procedimientos establecidos,
inmediatamente familiares y ortodoxos para emocionar y dar sentido a lo que encontramos
en esta seleccidn de textos. Un énfasis en lo candnico parece apropiado cuando se analizan
los medios de comunicacién. Las pricticas afectivas de los ciudadanos reales, mds que
imaginarios, respecto a la nacién serdn, por supuesto, mds variables, fragmentadas y
personales. Estas estarin en didlogo con el canon de los medios de comunicacién
establecido, pero también serdn potencialmente resistentes y mds bien un patchwork.
Como bien saben los analistas narrativos [por ejemplo, Bruner, 1990; Reissman, 2003], el
sentido comin canénico es el sentido comiin normativo al que suelen orientarse quienes
dan cuenta de sus acciones (Wetherell et al., 2015, p.60, traduccién mia).

Aunque los investigadores sigan empleando la terminologia de précticas afectivas-discursivas en
relacién con los humanos, para mi, la puesta en escena de los cinones me lleva a considerar
seriamente que lo afectivo-discursivo atraviesa las cosas. Sea como sea, las nociones de practicas

afectivo-discursivas (Wetherell, 2012, 2013, 2014) y los cdnones afectivo-discursivos (Wetherell

30 Seglin la pagina de presentacidn del proyecto, la “investigacion se enfoca en la politica afectiva evocada a medida que
la gente se relaciona, se involucra y lucha con las observancias culturales en los actos de recuerdo celebrados en Aotearoa
Nueva Zelanda”. Disponible en http://www.wairuaaffectnationaldays.info/ Acceso en 03/04/2018
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et al, 2015), han resultado fundamentales en mi propia investigacién. Con ellas, he podido

considerar la dimensién afectiva de las portadas analizadas en el ultimo bloque.

Por mi parte, debo decir que a pesar de las disonancias entre el discurso y el afecto percibido
como exceso ¢ intensidad, no puedo evitar pensar en ese afecto que estd en las relaciones
humanas y no humanas. Entiendo que ese afecto - en singular -, presente en la obra de Spinoza
y posteriormente retomado por Deleuze y Massumi, es el afecto que pone las cosas en
movimiento; un afecto procesual y relacional (Gherardi, 2017) que me interesa en la medida en
que produce encuentros que aumentan o disminuyen la potencia de los cuerpos afectados y

afectantes.

5.4. El afecto que mueve la tesis y la vida cotidiana

Al tener contacto con la obra en la cual Deleuze explica la ontologia de Spinoza para los alumnos
de un curso de Filosofia, pude comprender esa "capacidad de afectar y ser afectado” que pasé a
ser repetida por diversos autores y tomada como premisa del giro afectivo. De manera bastante
resumida, dirfa que cada efecto instantdneo de un cuerpo sobre otro involucra un afecto
concebido como pasaje, y todo pasaje, a su vez, es un aumento o disminucién de potencia de
los cuerpos afectados y afectantes.

El discurso ético no cesard de hablarnos no de las esencias -no cree en las esencias-, sino de
la potencia, a saber: las acciones y pasiones de las cuales algo es capaz. No lo que la cosa es,
sino lo que es capaz de soportar y capaz de hacer [...] La potencia no es lo que quiero; por
definicidn, es lo que tengo [...] segtin la potencia que tengo es que quiero esto o aquello
[...] Una vez mis, se trata de la pregunta «;qué puede un cuerpo?». ;Qué puedes en virtud
de tu potencia? [...]Spinoza dice muy a menudo que la esencia es la potencia. (Deleuze,

2008, p.75)

La capacidad de afectar y ser afectado, ampliada o disminuida a partir del encuentro de los
cuerpos, evidencia que nada permanece como antes. El afecto nos hace transitar de un estado a
otro, modificando nuestra potencia para actuar en cada situacion. Si hipotéticamente pasdramos
a observar el mundo desde una perspectiva afectiva y spinoziana, definiriamos las cosas de otra
manera tal como observa Deleuze (2008) en sus explicaciones sobre la ética de Spinoza. No
serfamos vistos por lo que esencialmente somos, sino por lo que somos capaces de soportar o

hacer.
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Si "el afecto es prueba persistente de la constante inmersién de un cuerpo en y entre las
obstinaciones y ritmos del mundo, de sus rechazos tanto como de sus invitaciones" (Greeg y
Seigwoth, 2010, p.01, traduccién mia), el afecto visto como pasaje de un estado de cuerpo a
otro estarfa envuelto por las relaciones que establecemos con esas obstinaciones y ritmos de
mundo del que nos hablan Greeg y Seigwoth. En definitiva, el afecto “nunca es” sino que “estd

siendo” el componente que agita lo cotidiano, moviéndonos en distintas direcciones.

De manera similar a lo que sefiala Ben Anderson, entiendo que “el punto clave es mds bien
reconocer la diferencia entre el afecto y otras modalidades que hablan de c6mo el surgimiento y
movimiento del afecto se expresa y califica a medida que se realiza” (2006, p.736, traduccién
mia). Lo tGnico que agregaria es que el afecto puede ser diferenciado, pero nunca separado de
dichas modalidades que son parte del proceso que disminuye o aumenta nuestra potencia de
obrar. Para mi, diferenciar el afecto en si mismo (en singular) y los afectos (en plural) que éste
genera, no da origen a problemas ontoldgicos o epistemoldgicos como suponen los tedricos que
rechazan la concepcidn del afecto presente en Brian Massumi, sino mds bien, reconocer esa
diferencia deviene fundamental para la comprensién del proceso imbricado en las relaciones

entre humanos y no-humanos.

La ética de Spinoza resuena en las filosofias procesuales de Gilles Deleuze, Henri Bergson y
Alfred N. Whitehead, reconocidos exponentes “que han influido con fuerza en los estudios del
afecto al interior de las ciencias sociales” (Lara, 2015, p.17), por ende, la capacidad de afectar y
ser afectado recupera el afecto como vector que nos hace transitar. En todo caso, insisto que no
debemos olvidar que afecto y afectos forman parte de un mismo fenémeno; en todo existe un
afecto entendido como potencia, pero las emociones y el resto de los efectos generados gracias
al afecto también son parte del movimiento afectivo que promueve cambios en los cuerpos y las

cosas.

Por todo ello, entiendo que los afectos potencian los cambios surgidos del encuentro entre
investigacién e investigador. Si en determinados momentos somos el elemento que afecta la
investigacion, en otros, es la investigacién la que nos afecta modificando nuestra capacidad de
actuacion. La “impossibilidade de nao afectar e de nao ser afectado” (Telles y Conter, 2015, p.2)

desvela lo afectivo como dimensién emergente e intersticial. Por mds que las herencias dejadas
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por concepciones relacionadas con un paradigma cientifico positivista (Guba y Lincoln,2002)
procuren disimular y minimizar la importancia/presencia del afecto y de los afectos en la
investigacion, ellos siguen presentes y vienen reclamando cada vez mds atencién de las

comunidades interesadas en producir conocimientos mds conscientes y reflexivos.

En estos momentos comprendo la tesis como una extensién de mi yo y comprendo mi yo como
una extensién de la tesis; somos dos y somos una, hay dias en que ella me afecta a mi y otros en
que yo la afecto a ella. Como dirfa Louis (1991), p.365 citado por Humphreys “soy un
instrumento de mi investigacién y la investigacién es inseparable de quien soy yo” (2005, p.842,
traduccién mia). De ahi que la indagacién autoetnogréfica y la reflexividad sea imprescindible

para dar cuenta de ese afecto como fuerza que mueve y empapa toda la tesis.
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Segunda Parte

LA
INVESTIGACION
DIAFANA






Muchos miembros de las escuelas de pensamiento de teoria critica (critical theory),
constructivista, posestructuralista y posmoderna rechazan los criterios positivistas y post-
positivistas al evaluar su propio trabajo. Ven estos criterios como irrelevantes y sostienen
que tales criterios reproducen sélo un cierto tipo de ciencia, una ciencia que silencia muchas
voces. Estos investigadores buscan métodos alternativos para evaluar su trabajo, incluyendo
verosimilitud, emocionalidad, responsabilidad personal, una ética de cuidado, praxis
politica, textos con multiples voces, y didlogos con los sujetos. (Denzin y Lincoln, 2012,

p.64)

El fragmento con el cual inicio la segunda parte de la tesis ha sido extraido del Aandbook sobre
investigacion cualitativa organizado por Denzin y Lincoln. En ¢él, los autores dibujan parte del
escenario que hizo posible pensar en otras formas de evaluar los procesos de investigacién
desacordes con el paradigma cientificista. Desde esta perspectiva, donde se intentan repensar los
criterios que dotan de legitimidad a un trabajo académico, enmarco los textos que comparto.
Estas lecturas componen mi intento por constituir una praxis de investigacién distinta a la que

he conocido en mis primeras incursiones en el mundo académico.

La introduccién del libro coordinado por Denzin y Lincoln nos ensena que, si las indagaciones
de los nuevos estudios estaban siendo producidas desde otros marcos, eran necesarios otros
criterios de valoracién distintos a la idea de validez o fiabilidad anclada al positivismo. En un
texto posterior, Denzin observa que los investigadores “construccionistas criticos, feministas,
pedagogos criticos y quienes hacen estudios de performance, historiadores orales, e
interaccionistas interpretativos [...] Casi nunca implican términos como validez o fiabilidad”
(2008, p.68). En mi caso, confieso que ain me cuesta dejar de emplear dichas terminologias.
Vuelvo una u otra vez sobre las mismas palabras y la validez suele transitar constantemente por

el léxico que empleo.

Aunque los marcos que he conocido a lo largo de mi formacién en el doctorado me han llevado
a resignificar términos como validez, fiabilidad y rigor, sigo pensando en ellos. Sin embargo, el
hecho de mirar estos conceptos desde otra 6ptica me ha llevado a intentar realizar una
investigacién que pueda cumplir con ciertos criterios que demuestren una responsabilidad
mientras investigo (Lincoln, 2002; Guba y Lincoln,2002; Gergen y Gergen, 2003; Sisto, 2008).
Quizds, validez no sea la mejor palabra para definirlo, pero intento ser consciente de mis
elecciones conservando la critica y la autocritica como premisas que co-forman el estudio llevado

a cabo.
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Un desglose de este pensamiento estd materializado en el presente bloque; los textos aqui
reunidos son indicios de la consciencia que he podido desarrollar mientras volvia sobre mis
elecciones. La segunda parte de la tesis es, por asi decirlo, un testimonio de mi reflexividad critica
pues alberga una explicacién <<paso a paso>> de cardcter mds estructural junto a las reflexiones

engendradas a lo largo de la investigacion.

Pese a que la reflexividad posee un largo camino histérico (May y Perry, 2011, 2014, 2017) y
actGia como un criterio importante dentro de la investigacién cualitativa, Cuesta-Benjumea
(2011) ha observado, desde la lectura de Mruck y Maey (2008), que “hay autores que reconocen
que no se puede prescribir cémo hacerla, sino exponerla y sensibilizar sobre las decisiones, las
alternativas y las limitaciones que conlleva el proceso de investigacién” (p. 165). Es por ello por
lo que esta parte de la tesis, titulada <<La investigacién didfana>>, abogue por exponer
fragmentos de mi proceso de reflexividad junto a sus elementos desencadenantes con la ayuda
de la autoetnografia y sus formas de escritura. La investigacién didfana es un intento por

»3]

compartir “la cocina de mi tesis™' con el lector.

Segtin el diccionario en linea de la RAE*?, algunas de las particularidades que tiene esta cualidad
didfana hacen referencia a un cuerpo que deja pasar la luz a través de si, un lenguaje empleado
de manera clara y/o un espacio abierto sin muchas obstrucciones. De acuerdo con Julidn Pérez

Porto y Ana Gardey,

La etimologfa del adjetivo didfano remite a diaphanus, un vocablo del latin medieval,
aunque su raiz se halla en un término griego que puede traducirse como “transparente”.
Algo didfano, por lo tanto, es aquello que permite el paso de la luz de manera casi total.
[...] Didfano también puede emplearse con referencia a un lugar carente de divisiones y
obstéculos, que resulta despejado [...] Lo que puede percibirse o comprenderse con claridad

también se califica como didfano. (2017)%

Observando estas definiciones, debo afiadir que el vocablo que he decidido emplear alude a una

utopia. Soy consciente de que ninguna investigacién puede llegar a ser totalmente transparente,

31 La cocina de la tesis es el nombre asignado a un seminario impartido en el doctorado Artes y Educacién durante en el
afio académico de 2012-2013. En abril de 2013 tuvimos un conjunto de charlas con investigadores que habian terminado
sus tesis en el marco del programa. En cada sesion, los doctores ndveles ensefiaban parte de su proceso de tesis y de su
investigacion a los asistentes. La cocina de la tesis ha sido un seminario muy sugestivo para mi. Desde esa posibilidad he
pasado a plantearme cémo ensefiar la cocina de mi tesis a los lectores.

32Disponible en http://dle.rae.es/srv/search?m=30&w=di%C3%A1fano . Acceso en 15/05/18

33 Definicion de diafano disponible en https://definicion.de/diafano/ Acceso en 15/05/18
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pero comprendo el intento de abrir la investigacién como algo proficuo. Asi como en los andlisis,
toda investigacién tendrd alguna esquina que queda invisible incluso para quien la hace (Hodge
y Carbé, 2008). Pero, con el progresivo cambio en mi manera de concebir el estudio que realicé,

pasé a considerar que los proyectos de indagacién académica pueden dejar paso a algo de luz.

Como bien ha senalado el psicoanalista argentino Gallego (2012), abandonar los estindares del
positivismo nos hace plantear una ética distinta a la propuesta realista; ya no hablamos de una
ética de investigacién relacionada con la moral, sino una ética “del deseo que [nos] atane en
tanto sujeto[s]” (p.275). Como investigadora que intenta desvincularse del paradigma positivista
no puedo caer en la ilusién de garantizar la transparencia completa de mi trabajo, pero tengo la

posibilidad de colaborar para que el lector conozca fragmentos de mi proceso de investigacidn.

El pensamiento de Gallego (2012) también senala el principio de incertidumbre como clave
para una concientizacién sobre el producto de nuestras investigaciones. El principio de
incertidumbre nos ensefia que no podemos aspirar a una investigacién verdadera sino ética, en
la medida que nos hacemos responsables de nuestros deseos en cuanto sujetos que producen un
tipo de conocimiento. La ética del deseo, abordada en el texto de Gallego, participa de mi pensar
sobre una investigacién didfana.

El investigador se ve enfrentado en su experiencia a no delegar la responsabilidad de su
oficio, de su saber, de sus sentidos y sinsentidos, a la técnica que tiene en el estdndar su falso
garante; mds bien, -al menos en nuestra perspectiva-, se trata de guiarse por algunos
principios que orienten una experiencia que mds que la objetividad, aspiren a una ética,
entendida esta dltima en el sentido cercano a lo propuesto por Baruch Spinoza (1987) en
la medida en que se trataria de que el investigador asuma la responsabilidad del deseo que
lo implica, y con ello, los limites y las posibilidades de su experiencia cualquiera sea el objeto
que estudia. (Gallego, 2012, pp. 281-282)

Conforme a lo que he ido explicando, no puedo dejar visible todos los hilos con los cuales he
tejido mi trabajo, pero puedo destacar momentos que han sido significativos para su desarrollo.
Asi, he escogido revelar tres situaciones que tienen con ver con la ética que voy constituyendo
en las relaciones con todos los sujetos que, de alguna manera, han hecho parte de la
investigacion: 1) El proceso de eleccién de imdgenes y el redescubrimiento de mi yo docente; 2)
La relacién establecida con las maestras colaboradoras y con los discursos generados por el grupo;
y 3) Las reflexiones advenidas del reencuentro con el director de mi tesis después del periodo

que estuve en Brasil.
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En conclusién, mi praxis de investigacién didfana intenta mostrar la existencia e importancia de
aquellas personas que afectan el estudio y mi proceso de constituirme investigadora. Sus voces
son el elemento que me permiten pensar en cuestiones como el poder y la posicionalidad
(Merrian, Johnson-Bailey, Lee, Kee, Ntseane y Muhammad, 2001) y reubicarme mientras
investigo. Cabe decir que el pentltimo capitulo de este bloque** puede ser entendido como un
desglose ético de todo lo anterior. La manera en cémo he pasado a observar y considerar a todos
los sujetos, tanto los que estdn imbricados en el estudio como los que estdn mds alld de los marcos
académicos, me llevé a escribir este capitulo. Dicho esto, paso a compartir parte de las dudas,

incertezas y descubrimientos que me han estado acompanando en el trayecto de investigacién.
y Y

34 Véase 3. Una escritura académica basada en un rigor generoso, segunda parte, pagina 139.
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1. El proceso de eleccidon de las imagenes

El primer proceso a “diafanizar” es el camino que he recorrido hasta llegar a elecciéon de las siete
imdgenes que configuran el corpus visual de la tesis. Los andlisis semidticos y las interpretaciones
que relacionan lo que veo con los contextos y las discusiones realizadas con el grupo de maestras,
s6lo han sido posibles gracias a la seleccién del corpusentendido como punto de partida material

de la investigacion.

Inicialmente, muestro las sensaciones y reflexiones generadas en mis trayectos a la biblioteca de
educacién de la Universidad de Sao Paulo para conformar el corpusy, posteriormente, comparto
los didlogos establecidos con los autores en el dmbito del andlisis discursivo que me han
permitido utilizar el concepto de corpusy respaldar mi eleccidn. Asi, el proceso de seleccién de
las imdgenes ha dado lugar a dos experiencias importantes en el desarrollo del trabajo que intento

relatar.

Por un lado, el ir y venir a diario a la facultad de educacién de la USP, el lugar dénde fui alumna
del Programa de Educacién Continuada para maestros en ejercicio — el PEC-USP, contribuyé
para restituir la voz de la docente que llevo dentro y que necesitaba ser escuchada. Por otro lado,
los referentes franceses con los que me he encontrado me han ayudado a comprender
académicamente el proceso de construccién de mi corpus de trabajo sin entrar en grandes

conflictos con la perspectiva que constituye los cimientos de esta investigacion.

1.1. Escuchar a la maestra que habita en mi

De manera resumida explico que estuve viviendo en Barcelona los dos primeros afos del
doctorado para formarme y dar comienzo a la investigacién. Durante el primer afio me dediqué
a dibujar el estudio y en el segundo afo puse el foco en conocer los marcos que serian la base de
mi mirada investigadora. Fue a principios del ano académico de 2013-2014 que regresé a Brasil

durante un afo.
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Mientras estuve ahi, realicé el trabajo de campo que consisti6 en tres etapas: 1) La seleccidn del
corpus; 2) El estudio del contexto involucrado en la creacién de las tres revistas portadoras de
las imdgenes y; 3) La conformacién del grupo de discusién y los encuentros con las cinco
maestras colaboradoras. Por eso, considero que el trabajo en cuestién tuvo sus inicios en la

busqueda por conformar el corpus visual.

Inicialmente comencé mi trabajo con algunos ejemplares que tenia de la revista Nova Escola de
la época en que ensenaba, pero tenfa pocos y necesitaba explorar mds ediciones. Los lazos de
amistad que he mantenido con las docentes con las cuales trabajé me posibilitaron acceder a un
par de escuelas puablicas; una vez alli, las coordinadoras pedagégicas me facilitaron la consulta a
una buena parcela de ejemplares que llegaron a las instituciones educativas por medio del PNBE-

Periddicos para profesores.

Sin embargo, sentia la necesidad de consultar una muestra cuantitativa mds consistente y me di
cuenta de que las colecciones completas de los titulos escogidos sdlo estarian disponibles en las
grandes bibliotecas de las universidades publicas. En una rdpida consulta a los sistemas
informiticos, pude constatar que la biblioteca de la facultad de educacién de la Universidad de

Sao Paulo — la FEUSP tenia todos los niimeros de la revista Nova Escola.

También supe que la Secretaria de Educacién de la misma ciudad disponia de una biblioteca
pedagdgica para los docentes que trabajaban en su red de ensenanza. Después de hacer una
llamada telefénica, me enteré de que encontraria alli todos los ejemplares de la revista Carra

Fundamental,

Por ese motivo viajé a Sao Paulo durante un par de semanas. Aunque la ciudad estuviera a 100
Km. de distancia de mi residencia, me parecia un desplazamiento necesario. Estuve hospedada
en casa de una amiga y debido a la facilidad de transporte decidi comenzar mi consulta en la
biblioteca de la USP. Creia que la oportunidad de ver todas las revistas reunidas y ordenadas en

un mismo lugar me ayudaria en la seleccién de imdgenes que compondrian el corpus de la tesis.

Tenia una agenda que cumplir, en la primera semana iba a consultar tranquilamente los archivos
con las revistas Nova Escolay Patio en la biblioteca de la USP y, en la semana siguiente, acudiria

a la biblioteca de los docentes paulistanos para explorar las revistas Carta Fundamental. Tenia
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todo planeado, lo tnico que no estaba previsto era el tiempo que necesité para establecer un
didlogo comprensivo con mis memorias como docente, reavivadas en esa ocasién. “Si la
conciencia es construida, mds que auténomamente producida, [como] argumenta Goodson
[2012], es preciso incluir al constructor (contexto social) junto al que habla.” (Bolivar, 2014,
p.715). Tomando en cuenta esta perspectiva, dirfa que el contexto social de cuando me converti

en docente recobré importancia durante mi estancia.

Respirar los aires académicos de una universidad que en el pasado me aceptéd como 'alumna
especial’ debido al 'contenido de una ley', me hizo reevaluar quién fui alli, qué significé en mi
trayectoria la formacién que recibi durante el curso del PEC-USP y, principalmente, me hizo
preguntarme ;qué espacios estaba reservando para la profesora que yo era en mi investigacién?
Por eso, era preciso examinar el efecto de los desplazamientos y relocalizaciones (Martin-

Barbero, 2002) para encontrar una manera ética de seguir adelante.

Durante los dias que estuve por los pasillos de la universidad, me senti rara. Parecia que volver
a caminar por los mismos lugares donde habia recibido parte de mi formacién docente traia a la
memoria todo lo que habia vivido como alumna del PEC-USP. Sin embargo, ahora estaba en
una situacién totalmente diferente, ya no era la docente a quién la universidad abrié sus puertas
en régimen especial, pero tampoco me sentia identificada con el estatus de investigadora que fui

conociendo desde mi labor como profesora.

Fue entre los espacios que revisitaba que empecé a plantearme la investigadora que estaba siendo
y la investigadora que queria ser. Alli comencé a darme cuenta de que el modelo de investigacién
que yo habia conocido como “docente informante” no era algo a lo que me hacia ilusién dar
continuidad. Observar dentro de aquel ambiente las revistas que un dia lei como docente,
también me hizo percibir que seguia muy cenida a la investigacién realizada bajo la ptica
positivista y que, en nombre de esa 6ptica, estaba sofocando a la maestra que también soy.
Percibi que estaba silenciando a la maestra que habita en mi y tenia dificultades para seleccionar
las imdgenes que entrarian a componer el corpus de la tesis, pues estaba ignorando mi
experiencia como profesora. Enfrentaba dilemas que frenaban la seleccién de mi material de
trabajo pues, parafraseando a Sisto (2008, p.119), no queria contaminar los datos con mi

subjetividad.
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Reflexionando sobre mi posicionamiento anterior y la dificultad que experimenté para
seleccionar las imdgenes que iba analizar, comencé a considerar que "mi yo profesora” necesitaba
tener una participacién mds significativa dentro de la investigacién. Me di cuenta de que antes
de desesperarme por no poder elegir mi corpus visual, necesitaba declarar una tregua dentro de
mi. En vez de ver “as identidades muiltiplas como sinal de perturbacio psiquica’, pasé a percibir

“nelas possibilidade e potencial” (Denzin y Lincoln, p. 402, 20006).

Unicamente cuando mi cuerpo regresé a los lugares donde “me hice” y “me hicieron” docente,
percibi que dentro de mi habia una maestra que necesitaba ser escuchada. En aquel instante no
tenia claro cdmo seria la convivencia entre la docente y la investigadora que llevaba dentro, pero

ese acontecimiento dio inicio a un proceso de cuidado en torno a esa cuestion.

Volviendo sobre lo vivido, me doy cuenta de que este primer didlogo autorizé la participacién
de mi yo docente como informante en la investigacién, no obstante, inicialmente no consideraba
que ese yo fuese capaz de investigar y de producir conocimientos®. A pesar de todos los impases
vividos, creo que el dialogo que logré establecer fue el principio que hizo posible pensar en un
ensamblaje que aumenté la potencia de mis identidades. Las tres grandes temdticas abordadas
en la tesis emergen de un contexto particular, no son fruto de razonamientos estadisticos sino
de los primeros didlogos establecidos entre la docente que era y la investigadora que empezaba a

SEr.

1.1.1. Las tematicas investigadas

Reflexionar sobre los contextos y condiciones que participan de mi yo docente ha hecho que la

primera temdtica escogida tenga que ver con algo que vivi y que necesitaba conocer cémo habia

llegado a vivirlo. De esta manera, el malestar docente es investigado en funcién del conocimiento
& &

que puede aportar sobre diferentes situaciones que traigo en mi “mochila de maestra” y que han

influenciado en mi decisién de indagar cémo nos ensenan a ser maestros. Observar el malestar

35 E| trabajo con el grupo de colaboradoras y el estudio de los contextos involucrados en la centralidad docente han
contribuido en mi toma de consciencia con relacion a esta cuestion. Comprender como los maestros de infantil y primaria
han llegado a ser los que practican la ensefianza mientras otros producen los conocimientos pedagogicos, ha sido clave
para mi posicionamiento como docente/investigadora. Véase 7.2 A paralisia parcial do ser e fazer docente, cuarta parte.
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docente desde la investigacién, me dio la posibilidad de comprender lo que vivi en primera

persona y lo que he visto repetirse muchas veces a mi lado.

La segunda temidtica de trabajo escogida fue la formacién docente. Aunque posteriormente la
formacién no sea el foco principal de mi mirada semidtica, su constante aparicién y el
tratamiento dedicado a ella despertaron mi interés. Si las revistas son la materia mediadora de
los discursos que ensefian a ser docente, la formacién es la instancia que posibilita la constitucién
de esas revistas. De ahi que, en la revision de los ejemplares, la formacién apareciera evocada en
los titulares continuamente, asi como en el cuerpo de gran parte de los reportajes. Ademis,
algunas imdgenes portaban discursos que disonaban de las propuestas escritas, por eso, el papel
desempefiado por el profesorado en la formacién propuesta demandé una atencién especial.
Otro punto que jugé a favor de la eleccidon de esa temdtica fueron las formaciones que frecuenté

como profesora.

Mi experiencia como alumna-docente y como sujeto que participé como tutora en un proyecto
de formacién, necesitaba ser contextualizada. Habfan muchas cuestiones que podian ser
exploradas a través del acercamiento a la formacién que estaba inscrita y plasmada en las revistas.
Es asi como la formacién de los maestros, que pasé a ser explorada en la tesis a través del estudio
de la centralidad docente en los discursos sobre la calidad en la ensehanza, conforma el segundo

eje empirico de la investigacidn.

La tercera y ultima temdtica, inicialmente identificada como cambios y permanencias en los
. [{%) » . .
prototipos docentes, se refiere a los perfiles de un maestro “ideal” que transitan por las revistas
exploradas. Aunque la docencia de infantil y primaria es casi siempre plasmada en femenino, la
representacion de esa docencia ha sufrido modificaciones. Por eso, la tercera temdtica indaga los

cambios que he percibido en las representaciones visuales en torno a la “buena docencia”.

Por otra parte, el examen de las memorias que tenfa sobre mi entorno como alumna del
magisterio y como docente de escuela publica también han sido clave en la eleccién de esta
tercera temdtica. En mi “mochila de maestra” habia diversos discursos sobre modelos ejemplares
de docentes. La mochila como metéfora, portadora de las experiencias que he vivido, trafa el

juramento profesional hecho al final del curso de magisterio — un conjunto de enunciados
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repleto de deberes y misiones magisteriales, asi como también, guardaba los recuerdos de los
regalos y cartas de padres de alumnos que han sido mds significativos para mi y que,
inconscientemente, reforzaban los estereotipos de la docencia como misién. Por dltimo, la
mochila también portaba diferentes frases que he escuchado a lo largo de los anos demandando
un perfil del profesional del futuro, el cual, muchas veces, entré en conflicto con las posibilidades

que tenia para alcanzar ese ideal como profesora.

Todo eso culminé en la seleccién de dos imdgenes que, colocadas a la par, parecian traer
plasmadas las oscilaciones de los discursos que queria comprender. Mucho tiempo después,
cuando ya tenia los andlisis semidticos terminados y tenia conocimiento sobre lo afectivo como
dimensién sustancial en mi tesis, me encontré con una imagen muy peculiar durante un breve

viaje que hice a Brasil®.

La portada de la revista Nova Escola, difundida en octubre de 2017, fue incorporada en el corpus
visual de la investigacién en virtud de las précticas afectivo-discursivas que mostraba. La imagen,
que rinde homenaje a los docentes que han sido galardonados con el titulo de educadores del
afo, coloca en escena los afectos involucrados en la manera en cémo pasamos a concebir nuestra
docencia en el contexto mds reciente de la ensefanza brasilena. De ahi que me pareciera
coherente agregarla al corpus, aunque eso significase volver sobre el trabajo realizado para dar

atencidn a los afectos participantes en el ser y hacerse profesor.

1.1.2. Mi mochila de maestra

Conforme a lo sefialado en el apartado anterior, cuando comencé a escuchar a la docente que
habita en mi también pasé a considerar los aprendizajes que traia dentro de mi mochila como
parte de la investigacidn; regresar a los sitios donde me hice maestra activé la necesidad de volver
sobre esos recuerdos que operaban de forma velada en mi trayectoria. La mochila de maestra es

una expresiéon que “he hecho mia”, pero la verdad es que es una metdfora que ha sido empleada

36 E| viaje realizado en febrero de 2018 ha hecho posible la realizacion de encuentros individuales con las cinco docentes
colaboradoras. Un breve relato de esos encuentros forma parte de las conclusiones del trabajo.

110



diversas veces por Fernando Herndndez, mi director y tutor de tesis, para referirse al resultado

de mis experiencias docentes y la relacién que establecia con esos recuerdos.

Al principio no comprendia muy bien todo lo que entraba dentro de ese gran recepticulo
imaginario, pero con el desarrollo de mi trabajo, he podido entender el peso y potencial de mis
memorias a través de las reflexiones que hice sobre lo que portaba en mi mochila. Parte de esas
reflexiones estdn reunidas en la entrada que explica y dota de sentido a la expresién que empleo

a lo largo de la tesis (Fig.6)

ochila de maestra: Esta terminologia fue usada muchas veces

por mi director de tesis para referirse a mi experiencia como

docente, que hoy entiendo que también forma parte de mi

caminar. En mi mochila como maestra hay una diversidad de
artefactos, aparatos, cuestiones, situaciones, dichos y reglas. Incluso, hay
bolsillos y espacios que yo desconocia. En los bolsillos que pude examinar se
escondian creencias que necesité aprender a rescatar y darles nuevos sentidos
como una manera de avanzar en la investigacion. Al principio, intenté ignorar
mi mochila, no querfa abrir sus compartimentos, sin embargo, conforme me
iba constituyendo como investigadora mediante los encuentros con todo lo
demds, me iba dando cuenta de su importancia y de “aprender a aprender”
del ejercicio permanente de rescatar y resignificar las cosas que traigo. Este
ejercicio continuo me permitié entender, por ejemplo, el origen de las trabas
que me auto coloco cuando necesito lidiar con las incertidumbres del proceso
de investigacién. En mi formacién inicial como docente, pensé que habia
férmulas que yo podia asimilar y reproducir para que los alumnos aprendieran
los contenidos; habfa entendido que existian "estrategias validadas”" para
alcanzar ese objetivo. Sin embargo, como investigadora, pasé a entender que
no hay férmulas vilidas a ser repetidas y ahora ya no tengo un libro con
conocimientos preestablecidos que deban ser "aprendidos". Como
investigadora, aprendo de una problemdtica para la cual ya no busco tener

respuestas correctas y unicas.

Figura 6 - La mochila de maestra. La expresidn, originalmente empleada por Fernando
Hernandez para hablar sobre mi experiencia como docente, entra a formar parte del
Iéxico de la investigacion.
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1.2.De problemas a problematicas. Constituir el corpus visual a partir de una
problematica acorde.

En mis incursiones por el campo semiético he terminado por encontrarme con algunos textos
del francés Patrick Charaudeau. Aunque su teoria no forma parte de mi metodologia de andlisis,
sus escritos me han brindado explicaciones sobre el corpus que estaba constituyendo mientras

estaba en Brasil.

Precisamente, Charaudeau desarrollé su tesis doctoral en el 4rea del an4lisis del discurso teniendo

como mentor a Michel Pechiux”. La acogida que tuvo su teorfa semiolingiiistica en los paises

latinoamericanos (Lodofio Zapata, 2011), especialmente en Brasil (Correa-Rosado, 2014), hizo

que varios de sus textos estuvieran disponibles en otros idiomas. De ahi que uno de ellos fuese

de especial interés para mi. “ Dize-me qual é teu corpus, eu te direi gual é a tua problemdtica”
q q

(Charaudeau, 2011), habla de la constitucion de los corpus que son objeto de andlisis.

Aunque no trate especificamente de discursos plasmados en lo visual, el autor explica de forma
bastante didédctica los procesos de recoleccién de los corpus, abordando el tipo de trabajo que
realizaron ellos (corpus abiertos o cerrados) y las problemiticas involucradas en su constitucion.
En su texto, Charaudeau rescata la gran disimilitud inherente a la nocién de corpus en la
lingiiistica, pero observa que esas diferencias pueden ser interpretadas como sintoma de que el

corpus no existe en si mismo, sino que depende “do posicionamento tedrico a partir do qual ele

€ considerado” (2011, p.1).

Su pensamiento sobre los posicionamientos que tomamos para constituir los corpus ha sido
clarificador. El autor resume los problemas involucrados en la construccién de ellos, destacando:
1. El problema de la recoleccién de las evidencias. Que hace referencia a la relevancia
del tipo de material donde los discursos estdn atestiguados y la importancia del medio

que hace posible su circulacién;
2. El problema de los corpus cerrados o abiertos. Donde abordan la necesidad de que el

corpus sea un conjunto de objetos analizables en si mismos o, por otro lado, que la

37 La biografia de Charadeau esta disponible en su sitio web. Ahi también podemos encontrar diversos textos que han sido
traducidos en revistas académicas latinoamericanas. Disponible en http://www.patrick-charaudeau.com/-Biographie-
professionnelle-.html Acceso en 01/09/2018
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reunién de fragmentos recolectados sea una herramienta (Mayafre, 2005 citado en
Charaudeau, 2011) que posibilita la creacién del subcorpus

El problema de las categorias que van a ser analizadas. Que tiene que ver mds con
las materialidades escritas y con el tipo de mirada metodolégico-lingiistica;

El problema relacionado a la herramienta de seleccién de datos. De nuevo, estamos
delante de un problema mds relacionado con el lenguaje escrito pues plantea el uso de

softwares especializados para este tipo de andlisis.

En mi caso, aunque no trabajé especificamente con el anilisis lingiiistico, tenia algunas

situaciones contempladas antes de la selecciéon del corpus, por ejemplo:
t t lad tes de la sel del j 1

1.

Las revistas entendidas como mediadoras de los discursos que ensefian a ser docente.
Junto al programa gubernamental que distribuia los ejemplares a las escuelas, son los
medios que posibilitan la circulacién de los discursos. Ademis, tenia claro que las
imdgenes eran una superficie material plasmada con los sentidos discursivos del ser
profesor;

Desde el principio también tenia claro que las imdgenes eran mi punto de partida en
virtud de la mirada semidtica social empleada. Un corpus cerrado era algo descartado
porque iba en contra de mis preceptos de investigacidn;

El problema de las categorias no era algo que me preocupase en funcién de su
especificidad lingiiistica. Ademds, los acoplamientos metodolégicos promovidos,
observados en la primera parte de la tesis, responden a la metodologia empleada;

La “herramienta de seleccién de datos” que he utilizado tiene que ver con mi
trayectoria como docente, mi postura como investigadora y con el contexto
sociohistérico donde aprendemos a ser profesores; siendo el contexto sociohistérico el

entramado de acontecimientos involucrados en los discursos de analisis.

Ahora bien, creo que la segunda parte del articulo de Charaudeau es la mis significativa para el

trabajo con corpus visuales, pues en ella el autor plantea un pasaje muy significativo para la

investigacion social a partir de las imdgenes. Charaudeau propone que pasemos de observar los

38 \VVer Tabla resumen del contexto como factor importante en los andlisis e interpretaciones en 1.2.1. segunda parte
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problemas de recoleccién de los corpus, a pensar en las problemdticas que conducen a
constitucién de los de corpus.

Uma problemdtica (emprego substantivo) é um conjunto coerente de proposicoes
hipotéticas (ou de postulados) que, no interior de um campo de estudo, determinam ao
mesmo tempo um objeto, um ponto de vista de andlise e um questionamento por oposi¢ao
a outros questionamentos possiveis.[...] Observando os estudos que se relacionam de perto
ou de longe com o discurso, e interrogando-os segundo o tipo de objeto que analisam e a
concepgao que adotam a respeito do sujeito que o organiza, podemos distinguir trés grandes
problemiticas que chamaremos de cognitiva, comunicativa e representativa, cada uma
determinando um tipo de corpus. (Charaudeau, 2011, p.09, negritas mias)

De las tres problemdticas enunciadas, la representativa es que la que creo estd en mayor

consonancia con los marcos establecidos por el posicionamiento que adopté.

Segtin Charaudeau, en la primera problemdtica de cardcter cognitivo y categorizante, los
sujetos interesan porque tienen la capacidad de producir y absolver discursos, pero en ningin
momento la naturaleza social del discurso es considerada. En la segunda problemitica,
nombrada comunicativa y descriptiva, “o sujeito [...] estd ligado i empiria das trocas
comunicativas, mas também estd construido e teorizado em fungio da maneira pela qual se

constroem e teorizam essas trocas (2011, p.11).

La tercera y ultima problemdtica de constitucién del corpus es la representativa e
interpretativa, y parece ser la mds compleja desde el punto de vista del autor, sin embargo, es
la que mejor describe el tipo de trabajo que realicé. De acuerdo con su pensamiento, hay una
dificultad para conformar los corpus representativos porque antes de hacer la seleccién de los
textos o imdgenes, el investigador ya tiene que partir de interpretaciones en torno a qué son las
précticas discursivas y quienes son los sujetos involucrados en las préicticas que desea investigar.
Comprendo que el corpus que he conformado tiene que ver con esta propuesta, pues antes de
proceder a su recoleccién ya tenfa una hipétesis sobre las pricticas que serfan investigadas (que
ensefan a ser maestro) y sobre los sujetos que son objetivo y objeto de los discursos plasmados

en la superficie visual (docentes de infantil y primaria).

No obstante, Charaudeau observa que atin queda otro obstéculo por resolver dentro de esa
perspectiva: La idea que el investigador tiene del sujeto representado. “Pelo fato de que estd na

origem das prdticas discursivas que constroem as representagoes, ele pode ser considerado como

114



um sujeito passivo ou ativo’ (2011, p.11). De ahi que cabe preguntarse ;se trata de un sujeto
que es solamente hablado por los discursos (pasivo) o es un sujeto que estaria dotado de agencia
(activo) para interactuar con las representaciones? Siguiendo con las palabras del autor,
tendriamos dos opciones.

uma, radical, que nao confere existéncia a esse sujeito, a nio ser a de uma “ilusao”,
pois ele estaria completamente sobredeterminado pelo que Pécheux chama de “pré-
-construido” das “formas discursivas”. [...] o sujeito nio é um “eu”, mas um “isso”
(ideoldgico ou inconsciente) que fala através do sujeito falante, [...] a outra posi¢ao ¢ menos
globalizante. Nao nega o jogo da sobredeterminagio do sujeito, mas, em vez de fazer do
sujeito uma ilusdo, faz algo de positivo. Existem, em toda sociedade, discursos de doxa
(lugares comuns, esteredtipos, saberes compartilhados). Estes circulam e se repartem de
maneira nio aleatdria em diferentes grupos sociais. Assim sendo, todo sujeito é portador de
alguns desses discursos, e essa condigao revela seu posicionamento social. [...]

O corpusvaria segundo uma ou outra posigao. Na primeira, o corpusé constituido por um
conjunto de textos-arquivo que sdo selecionados por seu valor emblemdtico de discurso
dominante, mais frequentemente ligados a uma instituigio social: diciondrios,
enciclopédias, produgées discursivas de grupos constituidos|...]. Na segunda posicio, o
corpus ¢é constituido por um conjunto do que chamaremos de signos-sintomas que
representam de maneira emblemadtica sistemas de valores. Esses signos podem ser palavras
(“racismo”, “imigracao”, “solidaridade” etc.) ou férmulas diversas (“purificagao étnica”)
reveladoras de maneiras de dizer; podem ser também signos iconicos (encenagoes com
imagens) que permitem estudar, por exemplo, as “representa¢bes da mulher” nas
publicidades ou da “violéncia” na televisao. (Charaudeau, 2011, p.12)

Si volvemos sobre los acoplamientos semi6tico-sociales promovidos en la primera parte de la
tesis, veremos que el trabajo de la semidtica social se desarrolla con base en los signos-sintomas
descritos por Charaudeau. Por eso, el corpus estd constituido por signos que son indicios de
determinadas maneras de representar a los docentes en Brasil. Desde la perspectiva de Eliseo
Verdn, eso hace posible el trabajo con las marcas que apuntan las Auellas de los discursos que

dejaran constancia en los corpus.

Con todo, me parece importante destacar que después de la constitucién del corpus todavia
queda un largo camino, principalmente, para los investigadores que optan por trabajar con la
palabra de sujetos activos. Si vamos en serio con la idea de escuchar y tener en cuenta sus voces,
aun queda mucho por hacer. Después de pensar en la seleccién y en los andlisis socio-semidticos
del corpus, es necesario pensar en el trabajo con esas voces. No obstante, antes de empezar el
trabajo con los sujetos del reconocimiento, es importante tener en cuenta que los
acontecimientos en el plano politico son factores que participan en las huellas de los discursos

que crean las representaciones docentes en ambos lados.
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1.2.1. El contexto socio-politico como entramado de representaciones docentes

La Auella solo se produce en el movimiento, pero los movimientos que hacemos para analizar
los discursos relaciondndolos con las huellas tienen en el contexto socio-politico un posible lugar
de trdnsito. El pasaje de los andlisis que es inscrito mediante leyes en la docencia brasilefia puede
ayudar a la visualizacién y problematizacién de las huellas dimensionadas en la produccién y el
reconocimiento. Es por esto por lo que decidi reunir los acontecimientos legislativos mds

significativos en una especie de material de apoyo para los anilisis (tabla 5)

La linea de tiempo aqui presentada recorre un periodo de diez anos. Incluye los tres afos
anteriores y posteriores al periodo en que fueron distribuidos los tres titulos de revistas
pedagodgicas a las escuelas de infantil y primaria (via PNBE-Periddicos), ademds, de los cinco

afos que duré el programa (2010-2014).

El resumen no es exhaustivo; configura un entramado que tiene mds sentido cuando es
aproximado a los capitulos de anilisis e interpretaciéon. Mds alld de las leyes directamente
relacionadas con el trabajo docente, estdn citadas las leyes que hacen valer mecanismos creados
para medir la calidad de la educacién nacional. Cada uno de los eventos citados estd envuelto
en debates de gran calado acontecidos entre los grupos que tiene poder para influir en las

politicas educativas.

Conforme a lo mencionado, las leyes y acontecimientos resumidos recobran sentido dentro de
los andlisis. No obstante, comparto como evidencia, la linea que colabora en la visualizacién de
los momentos socio-histérico-politicos que sirvieron al entramado de los discursos que ensefian

docencia, a través de las revistas y en el cotidiano de los profesores.
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LTT

%

o

IDEB
Creacion del Indice de
desarrollo de la Ensefianza
Basica.

PDE

Homologacion del Plano
Nacional de Desarrollo de
la Educacion.

\ 4

Ley 11.738 - Instituyo el
sueldo base para los
profesionales que trabajan
en la ensefianza basica.

Decreto 6.755
Establece las politicas de
formacion inicial y
continuada.

Portaria  Normativa
n29 - Instituyé el Plan
Nacional de Formacion
Docente.

2009 2010

\ 4

Se diwiligéd la propuesta de
una * Matriz referencial para
el examen nacional de
ingreso en la carrera
docente”.

Emergen y reciben atencién
nacional los datos de la
investigacién “Atractividad
de la carrera docente en
Brasil®, financlada por la
Fundacién Victor Civita.

Proliferan las peticiones
juridicas en los tribunales de
justicia sobre los desacuerdos
de cumplir con lo que intuyd
la ley nacional n® 11.738 en
torno al sueldo base.

2012

\ 4

Se hace mas fuerte la
oposicion de los gobiernos
provinciales y
ayuntamientos contra la
implementacién de 1/3 de
la jornada laboral docente
sin alumnos.

2011

Entramado socio-politico

2013 2014

\ 4

PNE 2014-2024 - Ley
13.005 Instituyé el
nuevo Plan Nacional de
Educacién.

Entre sus metas, el plan
prevé la creacidn de un
Sistema Nacional de
Educacién y una Base
Nacional curricular comin
(BNCC).

BNCC
La primera version
de la Base Nacional
Curricular Comdn
se publica para su
discusion.

%

2016 2017

\ 4

BNCC

Homologacion de la Base
Nacional Curricular Comdn

La tercera version de la base
para la Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria es
oficializada. En 2020 todas las
escuelas pablicas y privadas
deben tener sus curriculos
adecuados a dicha base.

Tabla 5 - Leyes y las discusiones politico-educativas. Las decisiones en el plan politico afectan a la profesion docente y a las

representaciones sociales de los maestros.



2. Los otros sujetos del reconocimiento

Cuando presenté el proyecto de tesis, al inicio del doctorado, estaba previsto el trabajo de anilisis
semidtico y la realizacién de un grupo de discusién con maestros de infantil y primaria de Brasil.
En dicho proyecto manifestaba mi voluntad por trabajar con otros sujetos docentes que, al entrar
en contacto con las mismas imdgenes analizadas, aportarfan sus miradas en torno a los discursos

plasmados en las revistas.

En aquel momento era consciente de las limitaciones advenidas de la semidtica como enfoque
para trabajar con los sujetos que estaban en el polo del reconocimiento, por eso, indiqué la
necesidad de adoptar un pensamiento metodoldgico bricoleur. Asimismo, destacaba mi
preferencia por trabajar con un grupo en lugar de realizar entrevistas individuales. El grupo
parecia ser un buen camino para generar contrastes entre mi perspectiva de analista y la palabra

de los sujetos que lidiaban diariamente con las representaciones.

Sin embargo, mi regreso a Brasil, durante el ano académico de 2013-2014, me hizo plantear un
cambio en mis planes. Los sentimientos experimentados en el proceso de seleccién de las
imdgenes produjeron dudas en relacién con la posibilidad de poder relacionarme con un grupo
de trabajo conformado por profesores. Asi, en el avance de tesis entregado en mayo de 2014,

eliminé dicho trabajo esperando que esto no fuera un problema para la comisién evaluadora.

La dificultad que afronté para dialogar con mi yo docente emergié con fuerza durante la
seleccién de imdgenes en suelo brasilefio, esto me afectd y afecté mis decisiones. De manera
similar a lo que sefiala DeLyser (2001), mi maestra interior no paraba de cuestionar las
contradicciones de la identidad investigadora que intentaba establecer. En esa situacidn, planear,
convocar y trabajar con un grupo de profesores no me parecia ser lo mds adecuado en virtud de
mi proprio caos interior. En aquel momento estaba segura de que la incertidumbre ética y todo
lo que estaba vivenciando serian potenciados en el encuentro con otros docentes y, debo decir
muy a contra gusto, que quise evadirme de esa situacion. En otras palabras, intenté preservarme

de los dilemas que estaban por venir.
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El resultado de la comisiéon evaluadora no tardé en llegar. Me advertian de los inconvenientes
que podian llegar a generar esas nuevas decisiones, ya que miraba solamente hacia la produccién
discursiva. Aunque esa fuera una mirada contextual y la pregunta principal de investigacién
permitiera ese nuevo ajuste, mis evaluadores echaron de menos la complejidad que intentaba

evadir al excluir el trabajo empirico con el grupo.

Podria haber llevado a cabo una investigacién que mirase hacia la produccién de los discursos
que ensefian a ser docente, pero, en virtud de lo senalado, de los cimientos construccionistas, y
de la necesidad de escuchar y tener en cuenta los sujetos del reconocimiento, el trabajo con el
grupo volvié a escena faltando pocos meses para finalizar mi estancia en Brasil. A raiz de esto,
antes de regresar a Barcelona, necesité no sélo municionar mi curiosidad, sino también llenarme

de coraje para afrontar los retos del trabajo con los otros sujetos.

2.1. El grupo de discusion y los desafios que se generan en el trabajo con otras
maestras

Con la reincorporacién del grupo de discusion, tuve que reiniciar mi acercamiento a las fuentes
que podrian orientar mi practica investigadora. Necesitaba de unos parimetros donde basarme
a la hora de trabajar con profesores y, como siempre, me encontré con una bibliografia diversa
y amplia (Ibafiez,1979; Krueger,1991; Morgan, 1997; Kitwzinger, 1995; Canales y
Peinado,1994; Callejo, 2001; Bohnsack, 2004; Gutiérrez Brito,2008). La diversidad siempre
estd presente, mds aun cuando hablamos de una préctica de investigacién que ha servido a los
mds distintos fines. Como sefiala Gutiérrez Brito, “su aparicién en la escena cientifica es
compleja y trabada de conexiones o hibridaciones con diversas disciplinas y campos de saber”

(2008, p.15).

Aunque algunos de esos autores indicaban que los participantes debian ser personas que no
conocieran al moderador y no se conocieran entre si (Krueger,1991; Gil Flores,1993), otros,
observaban que el grupo podia ser constituido por grupos preexistentes o a través de un muestreo
intencional basado en las caracteristicas esperadas de los participantes (Onwuegbuzie, Dickison,
Leech y Zoran,2011; Onwuegbuzie y Collins,2007). En relacién con la cantidad de sujetos, no

hay un consenso claro. Inicialmente, la recomendacién era de ocho a doce participantes, debido
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a que el trabajo con grupos ha sido muy popular en la investigacién de mercados (Goig, 2004).
Sin embargo, con su expansién a otras dreas y campos de conocimiento, los grupos reducidos o
mini grupos, de cuatro a ocho participantes, pasaron a figurar en la bibliografia. Esto,
principalmente, cuando las cuestiones a tratar son complejas y necesitan de la construccién de

cierto grado de confianza entre los invitados (Debus,1988; Kitzinger,1995; Kind, 2004).

Otro punto destacable es el nimero de grupos que participan del estudio en funcién del grado
de saturacién deseada. La saturacion es entendida como el punto en que el investigador empieza
a encontrar repeticiones en la “informacién recogida” de los grupos. La literatura en torno a este
tema recomienda enfiticamente el reclutamiento de al menos dos grupos para generar esta
saturacion (Jurgenson, 2003), pero, en mi caso, las diferentes reuniones realizadas con el mismo
grupo fueron suficientes para encontrar ese punto de saturacién. La saturacién encontrada en la
repeticion de lo que decian los grupos o participantes no fue un punto destacable en el tipo de
trabajo que realicé, fue mds importante desvelar lo que decian esas conversaciones y los andlisis
semidticos puestos en relacién. Como senala Ramén Llopis Goig,

es un abuso realizar mds grupos de discusion de los necesarios para cubrir los objetivos de
una investigacién. Este tipo de abuso se comete en aquellas ocasiones en las que se ignora
que la informacién de un estudio hecho con grupos de discusién es cualitativa, y que sus
resultados no son extrapolables o generalizables. (2004, p.63)

Goig se dirige a los investigadores del dmbito comercial y comunicativo donde la validez aparece
entrelazada a cuestiones cuantitativas, pero si el trabajo con el grupo no es la Ginica manera de
generar evidencias, considero que trabajar con un solo grupo puede ser un camino prometedor.
Sobra decir que, ademds de mantener la consciencia con relacién a la imposibilidad de
generalizar, los marcos desde los cuales se plantea el trabajo son cruciales.

Los grupos focales parten desde diferentes posiciones epistemoldgicas, principalmente
desde el realismo y el constructivismo contextual; el realismo parte de categorias
preexistentes para analizar los datos, busca la consistencia del significado entre maltiples
andlisis y aplica los conceptos de confiabilidad y validez. Por su parte, el constructivismo
contextual rechaza el supuesto de una tnica realidad que puede ser revelada a través de la
correcta aplicacién de un método. (Escobar y Bonilla-Jiménez, 2009, p.52)

Por ultimo, creo que es importante afadir que la investigacién no tiene que encajar en los
métodos, sino que son los métodos los que se pueden ser flexibilizar y encajar en la investigacién.

Onwuegbuzie, Dickison, Leech y Zoran observan que, en Gltima instancia, “la pregunta y el
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diseno de la investigacién son los que [...] guian la manera que el grupo focal se construye”

(2011, p.131).

2.1.1.Entre la legalidad y |a ética

En las pautas tradicionales de trabajo con grupos focales, es comdn que la persona encargada de
reclutar los participantes no sea parte del equipo moderador formado por un moderador
principal y un asistente (Krueger,1994). Sin embargo, en mi caso, he dado inicio al
reclutamiento con la ayuda de las tres primeras docentes que han acordado participar del grupo
de discusién. Es importante sefialar que, aunque estuve fuera del pais durante los anos del méster
e inicios del doctorado, no dejé de ser una “insider’” y no perdi el contacto con los contextos

escolares.

Conforme a lo sefalado, durante los meses que estuve en Brasil iba a las escuelas buscando
revistas pedagdgicas, pero mi condicién de sujeto participe del contexto dilataba esas visitas en
el tiempo y los espacios de las instituciones. Mientras estaba en esos sitios, me encontraba con
las docentes con las que trabajé y ellas se hacian cargo de presentarme a las otras maestras. De
ah{ que invitar a tres docentes experimentadas a partir del grupo no haya sido un desafio. El
desafio fue hacer esas invitaciones y mantenerlas en sigilo, tanto para no perjudicar las relaciones

laborales de las invitadas como por la forma escogida para hacer las convocaciones.

En general, no puedes acceder a las escuelas si no eres un funcionario de los ayuntamientos. En
mi caso, aunque siguiera siendo maestra, ya no era docente de las ciudades. Sin embargo, seguia
teniendo lazos de amistad con personas que estaban en las instituciones y ellas me invitaban a
estar en las escuelas permitiendo asi mi libre circulacién. Pero, una cosa era estar ahi como
invitada y otra cosa muy distinta era llevar a cabo una investigacién con miembros de las
comunidades. No es una regla explicita, pero si tienes un proyecto y quieres convocar o trabajar
con los maestros, tienes que ir a los ayuntamientos a pedir permiso. Aquello significaba desvelar

la identidad de los sujetos y someter mi investigacién al control de las secretarias de educacién.
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Aunque no escogi la via mds licita para hacer mi trabajo como investigadora, estoy totalmente
segura de que elegi el camino mds ético para trabajar con las maestras que contestaron

positivamente a mi invitacion.

2.1.2.Entre las pautas y las singularidades del trabajo con el grupo

Jests Ibdnez senala que el “preceptor” es la figura que tiene el poder de hacer y deshacer el grupo.
Es quién determina el nimero y el perfil de los participantes, distribuye los tiempos, escoge el
lugar y “tiene en la mano todos los hilos que mueven el grupo” (1979, p. 271). Antes de existir
fisicamente, el grupo ya existe en sus planes. Cuando los sujetos aceptan participar del grupo,

estdn dando forma a lo imaginado por el preceptor como controlador del grupo.

Asimismo, la realidad del grupo no tiene por qué corresponder a sus deseos; aunque él es la
persona que invita, concreta e intenta mantener el foco de la conversacién, los participantes
también tienen la posibilidad de cuestionar sus poderes. En otras palabras, los sujetos pueden
demandar una actitud miés flexible por parte del que invita, haciéndolo replantear su manera de
actuar. Desde luego, la situacién descrita no suele ocurrir o ser desvelada, pero, en mi caso, el
perfil de las maestras y la relacién que construimos fueron los elementos primordiales para

hacerme repensar mi posicién como moderadora e investigadora miembro de la comunidad.

Aunque mi punto de partida fue siempre candnico, el trabajo con el grupo y la reflexién sobre
el rol que ocupé alteran y justifican los cambios en mi -como investigadora- y en la investigacién.
Si por un lado retomar el trabajo con la dimensién del reconocimiento discursivo potencié mi
ansiedad, por otro lado, el trabajo con las colaboradoras, fuente de los cambios planteados, fue

un regalo.

En ellibro 7he art of listening (El arte de escuchar), Les Back (2007) provoca diciendo “;cuando
escuchamos a la gente, ellos nos dan sus historias o nos las robamos? En el corazén de toda
investigacion social hay una tensién dialéctica entre el robo y el regalo, la apropiacién y el
intercambio” (p. 96). Tomando como base su provocacidén, debo decir que las colaboradoras,

con perfiles e historias tan distintas, me hicieron grandes regalos a lo largo del estudio. El
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primero de ellos fue recibir sus “sies” en un contexto donde la escasez de tiempo, la logistica

urbana y el propio cotidiano de las maestras dificultaba la constitucién del grupo.

2.1.3. Las docentes colaboradoras: Perfiles y primeras aproximaciones

La primera maestra a quién busqué fue a Rosa, con ella trabajé en clases de alfabetizacin.
Siempre la vi como una figura potente. A pesar de tener muchos anos de trabajo, no perdia las
ganas de aprender cosas nuevas; comparti con ella en una de mis incursiones en busca de los
ejemplares de revista y ahi reconectamos desde la confianza que habia existido en nuestra antigua
relacién laboral. Quedamos en su casa para que yo pudiera explicarle cudl era mi proyecto y

cémo seria su colaboracidn si accedia a participar.

Al principio Rosa estuvo un poco resistente, no crefa que podia aportar algo al trabajo de una
“casi doctora”, tampoco tenia tiempo pues seguia trabajando dos veces al dia. Sin embargo,
cuando le dije que necesitaba su ayuda y que su aportacién serfa muy importante en mi proceso
de convertirme en doctora, me gané su “si”, ademds de una promesa. Rosa invitaria una otra

maestra.

Rosa simpatizé con mi proyecto y con mis motivaciones; le presenté el grupo como un espacio
de conversacidon producido a partir de imdgenes en revistas pedagdgicas y, desde ese momento,
comenz a mostrar ganas de participar, aunque atin no se hubiesen concretado ni las fechas ni
el lugar de los tres encuentros que llevariamos a cabo. Igualmente, pienso que la empatia
generada por “la solicitud de una docente que necesitaba apoyo”, fue la clave para conseguir

su disponibilidad y colaboracién.

La segunda convocada fue Cristina, una profesora que, a pesar de tener casi la misma edad
que yo, ya habia ocupado mds de una vez aquellos puestos que, en mi entorno laboral, son
apodados “cargos de confianza”?. Por eso, intuia que su colaboracién serfa importante. Ademis

de sus vivencias como docente, trafa en su mochila afios de experiencia como coordinadora

3%9En general, hay tres sistemas de asignacién de las plazas de director de escuela, vicedirector y coordinador pedagdgico:
1) Oposiciones, 2) elecciones o 3) indicaciones que, en Brasil, suelen ser politicas. Aunque haya un debate abierto en torno
a esta cuestion, sigue sin reglamentacion clara.

Disponible en: http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/escolha-do-diretor-eleicao-concurso-indicacao/ Acceso
en 02/09/2018
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pedagoégica. Entre todas, Cristina era la colaboradora que tenia mds que perder, por asi decirlo.
Si accedia a mi invitacién, estaria expuesta su identidad como profesional con vinculos de poder
y sus opiniones podian ser relacionadas con cuestiones de micro-politica. En seguida recibi el
si de Ciristina, volvi a contactar con Rosa y asegurarme, en la medida del posible, de la
confidencialidad que podia ofrecerles a mis colaboradoras. Las conversaciones generadas en

el grupo no podian ser expuestas fueras de €él, ni fuera de los marcos de la investigacién.

La tercera invitada fue Bérbara. En la ocasién de celebracién de los encuentros, Bérbara estaba
a punto de jubilarse, estaba haciendo los trdmites para finalizar su trayectoria laboral, pero yo
tenfa mucho interés en recibir un “si” por su parte, ya que su historia era muy representativa.
De manera similar a Rosa, Birbara vivié el proceso de expansién de la ensefianza en Brasil
en los afios ochenta y tenia un largo recorrido en la ensefianza. Trabajé en distintas redes
de ensenanza del estado de Sao Paulo, ocupando también cargos de confianza. Birbara fue

coordinadora pedagégica y asistente de direccidn escolar en diferentes lugares y ocasiones.

En relacién con el tiempo que disponia, laboralmente era la colaboradora que tenia mds
flexibilidad horaria, pero su vida personal era bastante movida en virtud de sus hijos y nietos.
Para tener a Bdrbara en el grupo tuve que hacer un acuerdo con las otras colaboradoras para que
las sesiones fuesen realizadas un miércoles, el dia mas distante de los fines de semana. A cambio,
recibi un “si” como un gran regalo. Junto con esto, Birbara estuvo involucrada en un proyecto

donde conocié a una docente que finalmente invitaria a participar en el grupo.

Asi conoci a Mdnica, la cuarta colaborada que llegé al grupo por medio de la invitacién
hecha por Birbara. La historia de Ménica guardaba conexiones con mi historia personal ya que
frecuentamos la misma escuela de formacién de profesores. Cuando la vi llegar, reconoci sus
facciones, pero no tuvimos vidas en comun por asi decirlo. Ménica estaba dos cursos mds
adelante que yo, la vefa en los pasillos de la escuela de magisterio y en los eventos mds grandes,

pero nunca entablamos conversacién.

Su perfil era muy interesante, también era maestra de infantil y primaria con plaza fija y estaba
involucrada en proyectos que reivindicaban la memoria afrodescendiente. Tenia desarrollada su

consciencia de pertenencia a la comunidad negra brasilefia y esa faceta se podia notar en la
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ensefanza con sus alumnos. En el grupo Moénica no era muy conversadora, pero sus

contribuciones generaban puntos de inflexién importantes dentro del discurso.

La quinta y dltima agregada al grupo fue Clara, ella llegé por medio de la invitacién hecha
por Rosa. Con el desarrollo del trabajo descubri que tenfamos muchas cosas en comtn, ademds
de la edad cronolégica. Clara hizo el magisterio, pero inicialmente lo dejé para hacer carrera
en el 4mbito de la comunicacién. Posteriormente, regresé a los pupitres e hizo la licenciatura
en Pedagogia. Cuando ya no estaba vinculada profesionalmente a la ensefianza, atendié la
convocatoria de un ayuntamiento para ocupar una plaza de profesora de infantil y primaria. Ella
no era una docente novel, pero entre todas las participantes, era la que tenia menos afios de

ejercicio profesional.

En la figura 7, comparto un resumen con el perfil de las docentes. Todos los nombres son
ficticios, también he substraido la especificidad de las graduaciones y posgrados para preservar
el anonimato de sus identidades. Los afios de ensenanza corresponden al tiempo de trabajo hasta

2014, ano en el que se llevé a cabo el trabajo en grupo.

I

*34 afios en la ensefianza
*Hizo Magisterio-Nivel medio

eTiene una graduacion en el
area de la educacion

eConcluyd un posgrado

¢ 38 afios en la ensefianza
eHizo Magisterio-Nivel medio

eTiene una graduacion en el
area de la educacién

eConcluyd un posgrado

*15 afios en la ensefianza
¢ Hizo Magisterio-Nivel medio

¢ Tiene una graduacion en el
area de la educacién

eConcluyd un posgrado

Rosa

Barbara

Cristina

p
*15 afos en la ensefianza w

*Hizo Magisterio-Nivel medio
eTiene una graduacion en el
area de la educacion

eConcluyé dos posgrados

rd
*11 afos en la ensefianza
*Hizo Magisterio-Nivel medio

eTiene dos graduaciones - en
el drea de la comunicaciény
otra en educacion

eConcluyé un posgrado

Monica e

Figura 7- El perfil de las docentes colaboradoras

.~ Clara ‘r
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2.1.4.El grupo y las dindmicas involucradas en su constitucién

Ademds de las tres docentes que han atendido a mi llamado, y las dos maestras invitadas por
ellas, contacté con otras dos maestras que no admitieron participar. En el primer caso, no
es que la docente no quisiera venir, pero la eleccién del miércoles como dia para realizar las
reuniones, supuso su baja. La docente en cuestién hacia un curso de formacién permanente
justamente ese dia durante el horario nocturno. En el segundo caso, la profesora no quiso
participar en funcién de las horas dedicadas a los encuentros. Inicialmente, les planteé a las
colaboradoras tres sesiones con una hora y media de duracidn; su rechazo fue comprensible, las

reuniones demandaban una inversién muy grande de tiempo.

Todas las colaboradoras, a excepcién de Barbara, tenfan dos horas de descanso entre la salida de
su trabajo y el inicio de los encuentros. Debido a esto, creo que mi mayor dificultad no fue
invitar a las docentes, sino hacerlas coincidir en el mismo tiempo y espacio.

La convocatoria no es ficil de realizar. Debemos tener presente que se estd pretendiendo
utilizar el tiempo de "otros", y cada uno de los participantes tiene su agenda de vida.
Compatibilizar todas las agendas de los potenciales participantes es una ardua tarea al
momento de fijar el lugar. (Thornton, 2002, p.27)

El lugar fijado para las reuniones fue la residencia de mis padres, donde estuve viviendo durante
mi estancia en Brasil. Al principio busqué otros espacios porque no queria que las maestras se
sintieran incémodas, pero la necesidad de que las reuniones fueran en un lugar privado y que la
ubicacidn del sito fuera céntrica, fueron determinantes. A pesar de la distancia que existia entre

mi vivienda y las escuelas donde trabajaban, fue de fécil acceso para todas colaboradoras.

También jugé a favor la caracteristica del espacio, tenia a disposicién dos salas adjuntas y en las
dos habia mesas circulares como es recomendado en las pautas de trabajos con grupos.
Asimismo, ofrecer café, infusiones y bollerias era mds viable. De esta manera, en cada reunién
habia una mesa con sillas y otra con el refrigerio reservado para el final de las sesiones. Es
importante destacar que todas las colaboradas estaban conscientes de que las reuniones serian

registradas mediante grabadoras de voz para garantizar la calidad de los audios.

Una vez reunidas alrededor de la primera mesa y hechas las debidas presentaciones, repeti las

reglas de confidencialidad y ética, entre ellas, que las opiniones y situaciones relatadas por las
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compaferas serfan objeto de discusién dentro del grupo y no fuera de él. También les recordé
los objetivos de la discusién, colocando el grupo como espacio de reflexién a partir de imdgenes.
Cada sesién daba inicio a la puesta en juego de una pareja de fotografias que eran parte de las
temdticas estudiadas. Ademds de las imdgenes, les entregué tres preguntas que sirvieron de
brdjula a la hora de navegar por las temadticas, dos de ellas fueron las mismas preguntas que
guiaron la investigacién en torno a la dimensién de produccién de los discursos plasmados en
las revistas. Pero, la tercera cuestién, complementaba la mirada de aquellos que miran y

aprenden a ser docentes entre discursos.

éQué relatos sobre el ser profesor transmiten las imagenes?
R

—’—\\\ 47 ;
éQué dicen sobre el lugar del profesor en la educacién
i brasilefia?
N
A £
R

Figura 8 - Las preguntas que mueven la discusion a partir de las imagenes

Conforme a lo mencionado, habia planteado tres reuniones de aproximadamente una hora y
media de duracién. Entretanto, las sesiones se dilataron en el tiempo y duraron dos horas y
media como minimo. En el devenir del grupo como espacio donde las docentes podian
establecer relaciones entre lo dicho y lo vivido, el tiempo no era lo mds importante; lo esencial
era garantizar el derecho a hablar y a ser escuchada. Es decir, oir lo que se decia y hacer
devoluciones anadiendo percepciones acerca de lo escuchado. Entre ellas, tejieron conexiones
entre ciertos discursos que yo no me habia planteado; hicieron que yo probase ser nativa al
mismo tiempo en que me sentia extranjera escuchando sus voces. Después de las sesiones, el
grupo como tecnologia artificialmente convocada por la moderadora, se diluia y las docentes

volvian a su cotidiano. Ahora queda el trabajo con los nuevos discursos producidos.
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2.1.5.Imdagenes y maestras: Afectos y efectos del escenario

El perfil de las colaboradoras, la manera en cémo se establecieron los primeros contactos, el lugar
de las reuniones, la organizacién del espacio, y la extensién de cada una de las sesiones originé
una superposiciéon de circunstancias donde las docentes invitadas reivindicaron constituir sus
observaciones desde un regadio de experiencias vividas. En ese pequeno contexto discursivo, las
docentes resignificaron lo vivido y tejieron sentidos que me desafiaron a repensar mi propia
postura y actitudes como investigadora mientras las sesiones se llevaron a cabo y mucho tiempo

después.

Por eso, creo poder afirmar que la intencién de hacer de los encuentros un lugar de pensamiento
reflexivo es un objetivo alcanzado, al menos, en lo que se refiere a percibir el grupo como un
espacio que me ha permitido reflexionar sobre la coherencia entre lo que digo, lo que hago y lo
que soy. Uno de los efectos derivados de la necesidad de disminuir las distancias entre lo que
digo y lo que hago (Freire,1996), estd en la forma en que pasé a concebir la relacién establecida

con las voces de las maestras colaboradoras.

En cuanto a esa relacidn, prefiero decir que intento dialogar con sus voces en lugar de utilizar la
expresion "dar voz". Entiendo que esta afirmacién puede resultar un poco polémica, pero hoy
en dia, he logrado entender que hay una relativa distancia entre ambas propuestas. La lectura
del texto fundador de la tesis de Spivak, ";Puede el subalterno hablar?" (1988-2003), junto a las
conversaciones en las que compartia mis inquietudes mientras investigaba — con los colegas del
doctorado, companeros externos al programa y el director de tesis -, me ayudaron a pensar sobre
las consecuencias de usar esa expresién y, por ende, de estar en una posicién colonizadora que
“da voz” como un acto de benevolencia. Esto adhiere al relato una especie de heroismo

académico, y amplifica su enmudecimiento social.

Las conversaciones establecidas dentro del grupo me mostraron en diversas ocasiones enunciados
que colocaban a las profesoras en posiciones de subalternidad. Como profesora e investigadora,
que oscilé entre ser nativa y extranjera, terminé comprendiendo que mi funcién no era la de dar
voz a los sujetos sino problematizar esos enunciados, alimentando las controversias apuntadas.

En un momento-espacio externo al grupo, frente a las grabaciones y transcripciones de los
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encuentros, comprendi que mi tarea era dialogar con las palabras registradas para entender los
discursos que participaban de ellas. De manera similar a lo que se plantea en el trabajo del
intelectual poscolonial, explicado en el texto del brasileno Sergio Costa (2006), veo que no
puedo dar voz a las maestras, pero si tengo la posibilidad de ensenar las tramas que retienen sus
voces.

Assim, no lugar de reivindicar a posicio de representante dos subalternos que “ouve” a voz
desses, ecoada nas insurgéncias heroicas contra a opressio, o intelectual pés-colonial busca
entender a dominacio colonial como cerceamento da resisténcia mediante a imposi¢do de
uma episteme que torna a fala do subalterno, de antemio, “silenciosa”, vale dizer,

desqualificada. (Costa, 2006, p.120)

En la experiencia del grupo de discusién, aprendi "de" y "con" las maestras. El ir y venir entre
sus relatos y los discursos que producen la docencia expuesta en las revistas, me ha hecho pensar
en formas que podrian contribuir a sacar sus voces del silencio; un silencio al cual, muchas veces,
estdn asignadas. Por eso, he pasado a colocar sus voces dentro del mismo espacio donde figuran
las voces de los intelectuales que, transportadas por los discursos inscritos y plasmados en las

revistas, hacen parte del imaginario que constituye la docencia mds valida.

2.2.Las evocaciones verbo-visuales que emergen a lo largo de la tesis

En las tesis que siguen estdndares mds normalizados, un lector puede encontrarse con diferentes
tipos de imdgenes que son categorizadas bajo la nomenclatura de figura. Aunque sean de
naturaleza distinta y sirvan a propésitos diferentes, todas reciben el mismo nombre.
Generalmente, esas figuras cuentan con una numeracién y un titulo que proporciona més
informacién de aquello que se puede ver en el espacio pictérico. Sin embargo, en la investigacién
que realizo, el deseo de encontrar otras formas de escucha y de tener en cuenta las voces de los
sujetos, me ha llevado a replantear esa forma de categorizacién e incluir en mi trabajo imdagenes

ue han sido nombradas “evocaciones”.
q

En virtud de lo que traen plasmado y del papel que desempenan en el estudio, esas imdgenes no
podrian estar agregadas bajo el titulo de figura, de ahi que su nombre remita a una idea distinta.
Diria que ellas no son simples partes del trabajo, sino que emergen del trabajo para hacernos

pensar en el lugar que ocupan los maestros en la educacién brasilena.

129



Bésicamente, las evocaciones son construcciones verbo-visuales co-formadas por fragmentos de
las voces de las docentes y las imdgenes. Ellas pueden ser subdivididas en dos grupos:
1. Evocaciones donde las voces son inscritas sobre imdgenes que son parte del corpus; y
2. Evocaciones donde imdgenes exteriores son agregadas al relato de las maestras.
La diferencia entre esos dos tipos de evocaciones reposa en la intencién involucrada en la accién
de la investigadora. En el primer caso, el encuentro de los fragmentos de discurso del grupo con
imdgenes que son parte del corpus de andlisis, procura resignificar el sentido de lo que es visto.
En el segundo caso, la fusién de imdgenes exteriores con el habla de las maestras expande el

sentido de lo dicho.

En todo caso, la finalidad mds importante de las evocaciones es colocar las voces de las maestras
en un lugar destacado. Aunque las transcripciones de la discusién en grupo formen parte del
cuerpo principal de la tesis (y no de sus anexos), faltaba hacer que los enunciados que
reverberaran en mi consciencia también pudiesen ser ficilmente identificados. De este modo,
las evocaciones que entregan al lector las Auellas discursivas que son problematizadas en el
desarrollo de la tesis, son la clave del pensamiento que da origen a los tres conceptos situados al

final de las tres temdticas exploradas.

2.3. La importancia de los otros como interlocutores

Antes de ingresar al doctorado de Artes y Educacién, hice el mdster que me dio acceso a la
formacién como investigadora. Mi grupo de méster era heterogéneo pero muy unido; creo que
el hecho de que la gran mayoria de los estudiantes haya dejado sus paises de origen para estudiar
en Barcelona, hizo que nos tuviéramos unos a los otros como companeros de estudio y como
personas que se ayudaban mutuamente en un periodo de descubrimientos y adaptaciones. Las
personas que eran ciudadanas europeas, por asi decirlo, nos ensefiaron y aprendieron de
nosotros, empatizando con nuestras trayectorias. Para mi, el soporte que tuve mientras hacfa el
master fue esencial, pues con algunos de mis companeros creé vinculos que han perdurado en el
tiempo. Dificilmente te olvidas de alguien que represent$ la amabilidad y la empatia en un

periodo en el cual estabas aprendiendo a vivir de una manera distinta a la acostumbrada.
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Con el mister concluido, postulé al doctorado envuelta por la ansiedad relacionada con lo
nuevo. No tenfa dudas de que queria formarme como investigadora, pero dudaba de los efectos
de esa formacién sobre mi. Como estudiante del mdster escuchaba que el camino del doctorado
era extremamente diferente al méster; se trataba de una formacién que, por las circunstancias de

la investigacién, era hecha, mayoritariamente, en soledad.

Con el avance del doctorado conoci las realidades y ficciones relacionadas a ese juicio, y pude
sacar mis propias conclusiones. Aunque necesitas tiempo para estar a solas con tu investigacion,
también puedes compartir tu trayectoria con otros. Siempre encuentras personas dispuestas a
dialogar contigo, aunque sea durante el tiempo que dura un café o al momento que terminar de
presentar en un congreso y alguien se te acerca en el post-performance académico. Hay muchos
sujetos que nos ofrecen su mirada, pero depende de cada uno de nosotros percibirla, reflexionar

y decidir el aporte de esas miradas en la investigacién que realizas y en tu propia trayectoria.

Sin embargo, la mirada mds constante, atenta y critica a la investigacién que llevas a cabo, viene
del director y/o tutor de tesis. Hoy soy de la opinién de que se puede escribir una tesis sobre lo
que los doctorandos pueden aprender de la relacidén con esos sujetos. Aunque dichas relaciones
estén protegidas por un contrato de confidencialidad, hay matices que si son revelados - de
comun acuerdo — pueden mostrar mds de la investigacion realizada que al compartir resultados
borrando las huellas de un proceso que, sin lugar a duda, influye en c6mo logramos comprender

el problema de estudio.

En mi caso en particular, el episodio mds importante ocurre a raiz de mi regreso a Barcelona.
Después de realizar la seleccién del corpusy llevar a cabo el trabajo con el grupo de maestras
colaboradoras, tuve una reunién con mi director de tesis que me hizo replantear mi papel como
investigadora y mi relacién con los sujetos colaboradores. A raiz de cémo narré lo que habia
sucedido en las reuniones con el grupo de discusién, Fernando se dio cuenta de que habia
adoptado una postura de investigadora colonizadora frente a las maestras. El impacto de su
observacién y los despliegues reflexivos originados a partir de ahi, serdn relatados en el siguiente

apartado.
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Si, por un lado, las observaciones de mi director de tesis no son el dnico indicio de los roces
entre los paradigmas de investigacién que he vivenciado a lo largo de este proceso, por otro lado,
son sus palabras las que me ayudaron a dialogar con las voces de las docentes desde otra posicién.
Por eso, veo el director de tesis como un sujeto catalizador de los procesos que ocurren mientras
investigo. Es suya la mirada que ve lo que mi inmersién en aquello que busco conocer no me
permite percibir, y es él quien problematiza mis dudas mds importantes y sugiere modificaciones

desde el lugar que ocupa en esta trayectoria formativa.

2.3.1. La mirada del director de tesis como un espejo que ensefia lo que uno no puede ver

Los encuentros con el grupo de discusién, formado por las maestras colaboradoras, coincidieron
con las tltimas semanas que estuve viviendo en Brasil, era entonces septiembre de 2014. Cuando
acabamos las sesiones, embarqué para Barcelona con “las ideas hirviendo en mi cabeza™; tenfa
un trabajo que hacer, pero no veia muy claro cémo continuarlo. Las conversaciones con el grupo
eran de un contenido extremamente denso y a veces muy pasional. Me afectaban como docente,
pero no me parecia que respondieran, en una primera instancia, a las preguntas de investigacién

que habia delimitado.

Una vez en Barcelona me reuni con Fernando Herndndez para presentarle los avances. Sin
embargo, una observacién que hizo acerca de mis comentarios sobre el trabajo que acaba de
realizar, fue clave para hacerme reflexionar. Escuchando mi narrativa sobre la dindmica sucedida
en cada uno de los encuentros con las maestras, Fernando se dio cuenta de que mi actitud inicial
como moderadora del grupo de discusién habia sido la de alguien que intenta colonizar.
El comentario de Fernando, acompanado de una intensa reflexién autocritica basada en mi
memoria y en las escuchas de las grabaciones, me llevé a comprender mi dificultad para ocupar
una posicién de investigadora abierta a los cambios e incertidumbres inherentes a una

perspectiva de investigacion construccionista.

40 La frase que cito pertenece a Clara, una de las docentes que participd del grupo de discusion. En uno de los encuentros
discutiamos acaloradamente y ella no hablaba. Fue entonces cuando le pregunté por su silencio y ella respondié: “Ahora
no puedo hablar, todo esta hirviendo en mi cabeza”. Simplemente, Clara necesitaba tiempo para entender e intentar

dialogar con las historias de las otras colaboradoras.
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A lo largo de la investigacién he coleccionado apuntes, cartas y notas que son bdsicamente
contestaciones a mis interlocutores. Entre ellas, existen correspondencias dirigidas a la comisién
que evaliia anualmente los avances de tesis, algunos escritos para los compafieros del doctorado
y, principalmente, hay textos que he escrito para mi director de tesis. Algunos de ellos los he
enviado, otros, han entrado a formar parte de las reflexiones que me han hecho pensar en mi

propio trabajo desde la mirada de un otro que ve lo que yo no puedo (o no quiero) ver.

La correspondencia que comparto en la siguiente pdgina, es una manera de pensar en la postura
de investigadora que asumi frente al grupo abriendo camino para el cambio. Lo que intento al
volver sobre lo vivido, pensdndolo a partir de la aportacién de mi director de tesis, es aprender
y dar continuidad a mi estudio de una manera mds ética: Aqui hablo de una ética que tiene
relacién con las colaboradoras, con mi yo docente y con los otros sujetos del reconocimiento.
La transcripcién que coloco a continuacién estaba dirigida a Fernando Herndndez quién se
percatd de varias cosas que estaban pasando en la investigacién y que yo las estaba invisibilizando

en virtud de mi postura como investigadora colonizadora*'.

41 En la cuarta parte de la tesis intento lidiar con esta postura, a fin de reubicarme como docente/investigadora. Véase
6.1. Colonizar las docentes colaboradoras
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En una de nuestras tutorias usted me dijo: “Has intentado colonizar a los
sujetos”, y mi primera reaccion fue de rabia, puesto que no era consciente
de lo que habia sucedido. He entendido posteriormente que si es verdad
que en un primer momento tuve actitudes colonizadoras con el grupo
cuando me parecia que las maestras abandonaban el tema de conversacion.
Como Investigadora que tenia una pauta, crei que eso no me lo podia
permitir. Sin embargo, no logré “colonizar”, pues ellas no me dejaron
conducir la conversacién y silenciaron aquello que yo conoci en la practica de
lo que significaba ser Investigador. Ellas querian hablar basandose en la
relacion de confianza construida anteriormente.

No sé si al final colonicé a los sujetos o los sujetos me colonizaron a mi,
quizas me pasé aquello que td explicaste en una sesion del doctorado cuando
los sujetos hacen que el investigador reconsidere su lugar. A si que, desde mi
ignorancia, creo que entré en la conversacion desde el rol de curiosa
epistémica; un lugar que para mi esta en el medio: No es el sitio de la maestra
que fui, pero tampoco el lugar de la Investigadora. Hoy lo entiendo asi, ;y
sabes qué?, después me he avergonzado mucho de ello, como si no hubiera
logrado terminar una tarea como Investigadora.

Aunque yo me esfuerce por intentar entender, y aprecie mucho la
posicion de investigadora que propone el doctorado, veo que sigo muy
marcada por la posicion de Investigador (asi, con mayuscula) que he
conocido desde mi labor docente. Estoy segura de que NO quiero ser
Investigadora con mayusculas, pero ;como debo hacerlo entonces? Aiun me
cuesta nombrarme "investigadora", aunque sea con la i minuscula, que
definitivamente no es lo mismo. Sé que necesito urgentemente trabajar en
ello, pues siento que en ese impasse estan involucradas muchas cuestiones
éticas que me impiden avanzar.

El trabajo de campo me ha generado sensaciones raras, principalmente
en relacion con las maestras que han sido mis compafieras de trabajo.
Aunque nuestra forma de interactuar verbalmente casi no haya cambiado,
me he sentido “extranjera”. Hace poco oi una canciéon que habla de ser
extranjero ante un otro que es del mismo lugar de dénde te has escapado. La
cantante es brasilefia y muy conocida en mi pais, pero canta la cancién en
espafiol... Creo que Maria Gadu y su “Extranjero”, me han conmovido porque
han puesto palabras a lo que yo no sabia expresar.

Mayo, 2015 - Fragmento extraido de mi archivo personal. El destinario
era Fernando Hernandez, director de la tesis
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2.4. Hacerse docente/investigadora. Comprender lo que uno quiere llegar a ser

Cuando escuché la cancién titulada “Extranjero”, estaba en medio de mis intentos por
comprender las oscilaciones en mi manera de actuar con el grupo de colaboradoras. Los versos
compuestos por Maycon Ananias y Cassyano Correr, parecian explicar las sensaciones que
experimenté a mi regreso de Brasil y al trabajar con los sujetos que hacian parte de ese suelo por
donde yo también transité. La voz de Marfa Gadd, cantante brasilefia que interpreta dicha
cancién en espafiol, completaba el significado que esa melodia tuvo para mi trayectoria. Me
parecia impresionante que esas frases musicalizadas fuesen capaces de representar algo que yo no
podia verbalizar.

Ahora yo soy para ti solamente un extranjero, tengo la vida en dos mitades, pero amor lo
tengo entero. No traigo una verdad, nada bajo de mi bandera. Mis canciones en las lineas
finitas de la frontera. Llamdndote me voy, buscando los espacios. Tu imagen clavada en mi
vida, el tren después de la partida, mis suefios, mirajes, quimera. Mirando tu fotografia,
pisando los pies. Ahora soy un forastero, mirdndote mirar. Otrora fui de este suelo deseando
solo escapar. Ahora soy un forastero mirdndote girar. Deseando ahora no ser, extranjero.

(Maria Gadg, 2011. Mais uma pdgina[CD]. Rio de Janeiro: Som Livre)

Hoy he logrado entender que cuando eres nativo y dejas tu casa en busca de otros espacios, de
otros contextos donde pensar las cosas que le son conocidas, hay algo que se fractura. Puedes
volver, pero no eres exactamente el mismo que se ha marchado; no dejas de ser nativo, pero ya
no puedes mirar exactamente como mirabas. Frente a eso, tenemos dos alternativas: 1) Puedes
seguir sin mirar hacia atrds, intentado olvidar lo que has mirado; o 2) puedes aprovechar los
espacios que se abren para establecer didlogos entre lo que has visto y lo que ahora puedes ver,

intentado equilibrar esas dos miradas.

De ahi he pasado a considerar que el ambiente del grupo de discusién que las maestras esperaban
por parte de su preceptora era una postura semejante a la segunda alternativa senalada. Basadas
en la confianza que me tenian, las colaboradoras compartieron angustias que necesitaban ser
contextualizadas por otro, que también es parte del nosotros. Si al principio les convoqué y les
presenté el grupo como un espacio para poder hablar y escuchar, era comprensible que ellas
esperaran establecer un tipo de conversacién donde el preceptor, moderador, o simplemente la

docente/investigadora, también fuese alguien que las escuchara con atencién y diera su palabra.
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En algunas de las intervenciones que hacian, las maestras hablaban y esperaban que yo pudiera
ofrecerles esa mirada interior, pero que, al mismo tiempo, es externa. Si yo estaba alli, era porque
también era parte del grupo y confieso que eso me desconcerté. En algunos momentos creo que
intenté hacerlo, sin embargo, mi necesidad de seguir con mi agenda de investigacién y, por ende,
estar en la posicién de moderadora que hacia las preguntas y limitaba el tiempo de las respuestas,

interpuso las distancias que fueron claves en mi intento por colonizarlas.

Laura Breen (2007) recurre a diferentes autores para explicar que el trabajo del investigador que
es parte de la comunidad tiene ventajas y desventajas. Si por un lado ser nativo aumenta la
interaccién con los sujetos y potencia la comprensién que podemos llegar a construir de lo
observado (Bonner y Tolhurst, 2002, citados en Breen, 2007), por otro lado, existe el peligro
de hacer suposiciones basadas solamente en nuestro conocimiento previo y, principalmente,
suceden cuestiones metodoldgicas y éticas que se hacen mds densas desde la posicién de insider.
Esas cuestiones suelen ser caracteristicas de las luchas que los nativos acumulan a raiz de intentar
equilibrar su papel como parte de la comunidad y como investigadores (DeLyser, 2011; Gerrish,

1997 y Kanuha, 2000 citados en Breen, 2007).

En mi caso, esa btsqueda de equilibrio transita por toda la tesis, pero se hace més evidente a
partir de la intervencién de Fernando. El conjunto de eventos vividos y el ejercicio reflexivo
llevado a cabo, acarrearon una reconsideracién de mi posicién como investigadora. Pensar como
docente/investigadora fue algo gestado en los espacios generados por la investigacién; se trata de

«c

un posicionamiento advenido de la “légica del yo’ (de la relacién) que pervierte la ‘logica del

es”” (Arancibia, 2010, p.04).

Empiezo a darme cuenta de que no soy docente o investigadora, nativa o extranjera, sino la suma
de todas esas cosas. Percibir la dualidad entre esos posicionamientos, me explica lo que he vivido
en el trabajo con el grupo y contribuye para la comprensién de la labor que quiero realizar como
docente/investigadora. La reflexidn presente en la figura 9 desvela las tensiones y comprensiones

que han hecho posible pensarme desde una légica que considero que es de didlogo y que suma.
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ocente/investigadora: La barra oblicua es un signo que estard presente
en toda mi tesis, la uso para indicar un “ensamblaje” de los significados
atribuidos a las palabras grafiadas. Aunque el Aifen (portugués) o guion,
en la regla culta de la lengua portuguesa y castellana signifique relacién,
he optado por sustituirle con la barra oblicua para indicar un sentido de pertenencia no
jerdrquica entre los términos empleados. Cuando llegue al méster en 2010 recuerdo
haber mencionado el libro “Arte/Educacio Contemporinea: Consonincias
Internacionais” que me habia hecho pensar sobre la relacién entre Arte y Educacidn.

En la introduccién de dicha publicacién Ana Mae (2010) hablaba de su opcién
por hacer uso de la barra en lugar del guion explicando que una filéloga le habia dicho
que la barra era una sefial de “mutua pertenencia”. En mi caso, la barra acarrea el
reconocimiento y la importancia de la docente de infantil y primaria que soy y estuve
intentado olvidar.

Por un tiempo he entendido que ser doctora me haria renacer de mis cenizas,
dejarfa las identidades de docente de artes, infantil y primaria junto con todos los
problemas que me ha supuesto hacia atrds. Sin embargo, el trabajo que vengo llevando a
cabo me estd haciendo ver que no tengo porque ocultar aquello que también soy. Hacer
de la docente cenizas significaria corroborar con un discurso que deprecia los saberes de
los maestros y olvida sus potencialidades.

La docente que fui y que atin soy es parte esencial de la tesis y de la investigadora
que empiezo a ser. Ella no es un problema, al contrario, es su existencia que permite
pensarme como investigadora fuera de los patrones que inicialmente conoci. Por todo
eso, me gustaria inscribir en mi discurso el reconocimiento de mis saberes docentes en
primera persona. De ahi que la barra entre las palabras que se refieren a dimensiones de

mi identidad indique pertenencia mutua, horizontalidad, ética y respecto entre ambas.

Figura 9 - Docente/investigadora. El vocablo con el cual paso a identificarme es un signo que emerge
del proceso de autorreflexion e indagacion critica.
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El concepto con el cual decido enmarcar mi consciencia sobre los ensamblajes que marcan mi
posicién, tiene que ver con la negativa de algunos investigadores en reconocerse tinicamente
como nativos o extranjeros en las investigaciones que realizan. Tanto Breen (2007) como Dwyer
y Buckle (2009) demuestran su preocupacién en torno a la dicotomia existente entre ser un
investigador insider o un outsidery, por ello, prefieren postular otras maneras de pensar el lugar
de quien indaga.

En su estudio sobre el duelo vivido por parientes y personas cercanas a las victimas de accidentes
fatales, Laura Breen conceptualiza su papel de investigadora como un continuo entre el dentro
y fuera. Por su parte, Dwyer y Buckle, van un poco mds alld y concluyen que, quizis, seria mds
atil que desarrolldsemos la consciencia de que siempre ocuparemos un espacio “entre”.

Tomando como base el trabajo de Aoki (1996), "insider" y " outsider" son entendidos como
un binario de dos entidades preexistentes separadas, que pueden ser puenteadas o unidas
mediante un guion. Este guion puede ser visto no como un camino sino como una morada
para la gente. Este guion actia como un tercer espacio, un espacio entre, un espacio de
paradoja, ambigiiedad y ambivalencia, asi como de conjuncién y disyuncién. (Dwyer y
Buckle, 2009, p.60)

A pesar de las tensiones inherentes a la ocupacién de este espacio, pensar desde este lugar puede
mejorar la comprensién que tenemos de la investigacién que realizamos, de nuestra identidad
como investigadores y de nuestro papel entre las comunidades que transitamos. Por eso,
percibirme como docente/investigadora es un desglose de lo que voy aprendiendo con la
investigacién que realizo y es un signo de mi consciencia como parte de la comunidad de

profesores.
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3. Una escritura académica marcada por el rigor generoso

Me gustaria empezar este apartado compartiendo algo que he aprendido en el medio del camino
de mi investigacién: Hoy, tengo plena consciencia de que todos los procesos que culminan en
la produccién de este artefacto académico llamado tesis doctoral sirven en primer lugar, como
fuente modificadora del equipaje personal y profesional de su propia autora. Siguiendo ese
pensamiento, los afos dedicados a la maestria y al doctorado, sumados a las experiencias
proporcionadas por los desplazamientos culturales y geogréficos realizados, son claves en la

transformacién de mi equipaje.

Esas reubicaciones constantes han corroborado para el encuentro de mi curiosidad inicial de
profesora, una curiosidad potente, pero ingenua para los pardmetros académicos dirfa yo, con
una "curiosidad epistemoldgica"(Freire,1996,2004; Assman,2004; Souza de Freitas,2015)
comprometida con la temdtica de investigacién. Para mi, esa curiosidad concilia la potencia de
un deseo indécil por conocer - procedente de la docente que soy - con el rigor y pensamiento

critico generalmente atribuidos a la figura del investigador académico.

A pesar de comprender que los procesos inherentes al acto de investigacion ofrecen experiencias
que subsidian la constitucién de conocimientos que favorecen primeramente los saberes de
quien investiga yo veo que el ejercicio de escritura es una oportunidad de "poner a disposiciéon
de otros, al menos en parte, los conocimientos derivados de esa experiencia "(Ibafiez,1979, p.9).
Por eso, entiendo que el hecho de inscribir mi discurso sobre las hojas que el lector ahora sustenta
puede ser una via fecunda para llegar a convertir ese "saber sobre algo" en discursos puestos a

disposicién de la interpretacién de otros.

Bajo esa Optica, las decisiones tomadas en el proceso de escritura demandan ser puestas en
evidencia, como destacan Bertoldi, Bolleta y Mingardi (2008) citados en Cornejo y Salas (2011)
“avanzar en el despliegue de la reflexividad [...] constituye un compromiso ético” (p.27).
Cuando la reflexividad convirtiese en pardmetro importante para la ética, las razones y pasiones
que motivan mi escritura pasan a ser elementos significativos dentro de un nuevo rigor

académico entendido como premisa para una investigacién didfana.
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3.1. De las razones y pasiones de una escritura afectada por la generosidad en
cuanto ética

Paolo Fabbri, conocido semiético italiano, al explicar su opcién por vivir en Palermo durante la
escritura de su obra semidtica mds reconocida, decia que "hay elecciones que se hacen entrando
en razdn, y otras que se hacen entrando en pasién” (2000, p. 20). Su idea de mostrar las razones
y pasiones que motivaron su decisién de trasladarse a Palermo me parecié bastante sugestiva.
Aunque después de mi acercamiento al giro afectivo he pasado a sospechar de la oposicién entre
razén y pasiones entendidas como afectos, Paolo Fabbri me invita a pensar y compartir con el
lector las "razones pasionales” que me llevan a pensar en una "escritura académica” (Larrosa,

2003) marcada por el rigor generoso en su dimensién ética.

Como primera buena razén pasional destacaria mi voluntad de hacer que estos escritos sean
accesibles a las personas externas al eje de la investigacién lingiiistica y/o discursiva. Me gustaria
que mis textos tuviesen un cardcter acogedor para aquellos que no conocen tan a fondo las teorias
semidticas. En ese sentido, debo decir que mi propia dificultad inicial para llegar a comprender
el vocabulario que utilizo sirvié de estimulo para pensar en una escritura inclusiva. La idea de
promover un encuentro entre esos conceptos y los lectores que por casualidad no tuvieron la
oportunidad de conocer las olas semidticas anunciadas en el capitulo sobre las metodologias me
ha llevado a constituir una escritura que comparte los modos de andlisis y conceptos semidticos

empleados.

La busqueda por dejar visibles los movimientos analiticos que hago también es una manera de
intentar contribuir a una relectura de las criticas que se hacen a la semidtica, con base en las
lineas que estuvieron en auge en los anos 80. Pienso que mostrar el funcionamiento de las
vertientes semidticas escogidas como base de ese trabajo podria ayudar en la desconstruccién de
una idea de una "semidtica imperialista”(Eco, 2005, Chandler, 1998) que niega la posibilidad
de acoplamientos con otras metodologias y, me atrevo a decir, que incluso niega la aproximacién

de los textos semidticos analiticos al lector que no es investigador.

Como segunda buena razén pasional, subrayaria mi deseo de compartir fragmentos de mis textos

con otros sujetos docentes brasilenos, especialmente aquellos que desarrollan su docencia en la
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escuela publica de infantil y primaria. Asi pues, la decisién de modificar el idioma en que se
escribe en los tres bloques de andlisis e interpretacién también es una forma de materializar ese
deseo personal. Entiendo que el uso mi lengua materna facilitaria la circulacién de determinados
apartados de la tesis en contextos de habla portuguesa y, por lo tanto, simplificaria el

acercamiento de los maestros y maestras a la investigacion desarrollada.

Por dltimo, otra buena razén pasional para cambiar el idioma al portugués es la capacidad de la
lengua materna para afectar a sus hablantes. Hay una maxima atribuida a Nelson Mandela que
dice “Si hablas a un hombre en una lengua que entiende, el mensaje llega a su cabeza. Si le hablas
en su lengua, le llega a su corazén.”? En mi caso, creo que me apropiaria de la frase de Mandela
cambiando un poco su sentido. Dirfa que escribir en mi lengua materna, la lengua del contexto
en el que me converti maestra, ademds de contribuir para un acercamiento a los docentes
brasilefios hace que mi pensamiento no pueda escapar de impregnar las palabras con los afectos

que habitan mi corazén de profesora.

3.1.1.Ensamblar el rigor y la generosidad

Las buenas razones pasionales, que fundamentan mi pensar en otro tipo de escritura, también
son las piezas que me ayudan a vislumbrar una escritura académica basada en el rigor generoso.
El tipo de escritura que delineo no abandona el rigor demandado por la academia, pero
considera pensar la generosidad como préctica que aproxima las terminologfas utilizadas al
lector. El rigor generoso, que desearia incorporar a la investigacién, busca ser cuidadoso con la
eleccién de las palabras empleadas, y en particular, vela para que los textos producidos estén
impregnados de una "legibilidad" (Bal, 2009, p.399) que permita la hospitalidad para con las

personas que decidan acercarse a ellos.

En ese sentido, pensar en un rigor acompanado de la generosidad es también una forma de

manifestar la importancia de las contribuciones de Paulo Freire en mi camino. A medida que

42 En la pdgina web de Mapping Ignorance hay un artigo intitulado Mandela was right: the Foreign Language Effect (Itzar
Laka,2014). En él se discute la comunicacién en lengua nativa o en un segundo idioma. Al principio del texto, Itzar Laka cita
a Nelson Mandela para hablar del afecto involucrado en la lengua materna, pero retne aportaciones de diferentes
cientificos informando los hallazgos en esa tematica. E/ texto en inglés estd disponible en
https://mappingignorance.org/2014/02/03/mandela-was-right-the-foreign-language-effect/ Acceso en 15/09/2018

Una versidn traducida al espafiol por Laura Ortega estd disponible en:https://divulgame.org/2014/04/03/mandela-tenia-
razon-el-efecto-de-la-lengua-extranjera/ Acceso en 15/09/18
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desarrollaba la investigacidn, iba entiendo que el rigor podria abarcar una "simplicidade densa e
complexa" (Gadotti, 1997) si permitiera mostrar la carga afectiva que motiva las elecciones del
investigador al mismo tiempo que mirar las audiencias con mds generosidad. Como explica
Freire en su lenguaje,

A rigorosidade, a séria disciplina intelectual, o exercicio da curiosidade epistemoldgica nao
me faz necessariamente um ser mal-amado, arrogante, cheio de mim mesmo. Ou, em outras
palavras, ndo ¢ a minha arrogancia intelectual a que fala de minha rigorosidade cientifica
[...]. Nao nego a competéncia, por outro lado, de certos arrogantes, mas lamento neles a
auséncia de simplicidade que, nao diminuindo em nada seu saber, os faria gente melhor.
Gente mais gente. (Freire, 1996, p.92)

El rigor generoso, basado en la simplicidad compleja defendida por Freire, incluye pensar en

n n . . ey . ’ . ’ . .
otra "gente", incluye la decisién de producir textos académicos més receptivos. Por eso, mi
empefio con la escritura de los préximos capitulos analiticos-interpretativos, escritos en
portugués brasilefio, no renuncia al uso de un vocabulario metodoldgico especifico, pero
acompana esas definiciones tedricas de explicaciones que permiten comprender los sentidos

atribuidos a los conceptos semidticos utilizados.

En el principio, he cogitado insertar al final del trabajo un pequefio glosario con los términos
utilizados, asi como hicieron Hodge y Kress (1988) en el libro Social Semiotics, pero con el
tiempo, percibi que tal vez esa no seria la estrategia mds adecuada. Aunque la idea de construir
un glosario no me desagrada, entendi que necesitaba mostrar las herramientas que utilizaba para
trabajar al mismo tiempo en que trabajaba, Por esa razén, decidf insertar las explicaciones sobre

los conceptos que guardan las operaciones metodoldgicas a medida que desarrollaba los andlisis.

A pesar de saber que esas explicaciones pueden ser interpretadas como forma de concebir al
lector como incapaz, ellas no han sido pensadas bajo esa éptica. Las explicaciones han sido
concebidas para que el saber semidtico no sea un saber egoista y arrogante, del tipo que se cierra
al entendimiento del otro demostrando, en verdad, la ignorancia del explicador® y no la

ignorancia de los lectores, alumnos u oyentes.

43 En la dptica del sistema explicador, criticado en Ranciére, "es el explicador que tiene necesidad del incapaz", por eso me
he cuestionado muchas veces si mis explicaciones no hacian parte de la "ficcién estructurante de la concepcion explicadora
del mundo" basada en la "incapacidad de comprension de "otros” (2007,p.93).
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Un punto relacionado a eso, y que no podia dejar de mencionar, se refiere a como esas
explicaciones me ayudaron a ser investigadora a partir de la docente que soy. Debo decir que,
durante el proceso de escritura de la tesis, en los momentos en que la “maestra” ayudaba a
. . [{%} . » ’ . . 7’
explicar las expresiones que empleaba la “investigadora” aprendia mejor. Explicar me hacia
apropiarme cada vez més de las teorias que utilizaba haciéndolas mias. Explicar también me trafa
confort y confianza, se disipaban los temores de haber empleado alguna terminologia de manera

equivocada ya que, para mi, los conceptos ganaban mds sentido acompanados de explicaciones.

En la falta de expresién mejor, puedo decir que mi estrategia "auto-explicativa” del saber
semidtico, ha contribuido en las conversaciones de la docente y la investigadora que comenzaba
a habitar dentro de mi. Estos didlogos internos, generados en el movimiento entre andlisis y
explicacién, contribuyeron a delinear mis aspiraciones como académica y constituir la
docente/investigadora que (en ese momento) soy. Por eso, dejar a la vista el paso a paso de esas

operaciones forma parte de mi aprendizaje a través de la escritura.

3.1.2. Didlogos posibles

Tomar ese pensamiento como punto de partida me conduce a otro tema que no considero una
cuestion elucidada, pero me parece importante evidenciar en la tesis: Pensar en una escritura
académica que considera la posibilidad de establecer didlogos con el profesor. Mi experiencia
como docente-lectora, sumada a la formacién inicial que recibi como investigadora, me hicieron
percibir una cantidad representativa de textos del dmbito de la pedagogia que no incluyen a los
docentes de la primera etapa de la educacién basica como posibles interlocutores. En ese sentido,
creo que es importante rescatar una investigacion realizada con académicos que tuvieran la tarea

de escribir para los profesores en Brasil.

Después de la experiencia pionera del PEC-Formacién Universitaria®, Vilaronga y Sarti han

entrevistado investigadores que escribieron textos para el material distribuido a los alumnos-

44 El PEC-Formacién Universitaria fue un programa paulista de formacion superior de profesores que ya trabajaban en
sistemas de ensefianza y no habian cursado el magisterio en nivel superior, fue organizado por las facultades de educacién
de la USP, PUC y UNESP en asociacién con las secretarias estaduales y municipales de ensefianza.

Yo fui alumna del PEC-USP en la primera edicion municipal y finalicé el curso en diciembre de 2005 junto a cientos de
profesoras que asistian diariamente a la formacion en polos instalados en sus ciudades. Las clases se realizaban por
videoconferencia e interactudbamos con el profesor y diversas otras alumnas docentes.
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maestros de un programa especial de licenciatura. Las investigadoras indagaron el proceso de
escritura de los autores que tenfan como lectores los docentes de la educacién bésica. Vilaronga
y Sarti han observado que “ao atuarem como aurores de textos dirigidos aos professores, os
pesquisadores transitam de uma cultura profissional a outra, onde seu trabalho assume
significados diversos’ (2012, p.970). Con el desarrollo de su trabajo, han podido identificar y
explorar una serie de impases y desafios presentes en la elaboracién de una escritura que tenia la

tarea de dialogar con los profesores y su cotidiano.

Curiosamente, las investigadoras finalizan el recurrido desvelando las distancias establecidas
entre academia y escuela. Vilaronga y Sarti hablan de valores intrinsecos, en las pricticas de
escritura y en el proprio contexto universitario, que crea una jerarquia entre los textos que
atienden una escritura académica y los que intentan incluir el docente como interlocutor.

Por fim, os dados reunidos junto aos autores dos textos indicam que, mesmo nesse
momento em que a universidade reclama para si a responsabilidade pela formacio dos
professores, as agoes e as praticas relacionadas a esse tipo de formagao permanecem pouco
valorizadas no espaco académico. Embora demande um trabalho exigente e atinja um
grande ndmero de sujeitos, publicagées dirigidas a professores da Educagio Bésica nio
alcangam maior reconhecimento nas avaliagbes de desempenho realizadas na
universidade. Trabalhos dessa natureza seguem com ‘marginais’ ao trabalho
académico, de maior prestigio. (Vilaronga y Sarti, 2012, p.986, negritas mias)

De ahi que la diferencia entre la cultura universitaria y la cultura profesional escolar sea utilizada
para justificar y colaborar para el mantenimiento de las distancias tradicionalmente preservadas

entre esos espacios, tanto en cuestiones textuales cuanto en otro tipo de relaciones.

Todo esto también pone en sospecha los significados incluidos en las propuestas de concebir
textos que dialoguen con la docencia de infantil y primaria. Como sabiamente indagan Vilalonga
y Sarti en el desarrollo de la misma investigacién citada, ;Dialogar es “estabelecer
relagoes entre as teorias e as experiéncias praticas dos professores?” o considerar “suas

necessidades de formagio e de suas inquietagées sobre o ensino? (2012, p.980).

Debo decir que comparto las dudas expuestas por las autoras y, muchas veces, también me he
hecho la misma pregunta: ;Cémo pensar una escritura académica que traiga en su esencia la
posibilidad de dialogar con el profesor? Aunque los textos presentes en esa tesis no tengan la

obligacién de circular por contextos de formacién docente, la reflexién sobre mi propia
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experiencia de investigacién — especialmente los encuentros con el grupo de maestras

colaboradoras - deviene pertinente mi intencién de pensar en el profesor como interlocutor.

En ese sentido, pensar una escritura que pueda dialogar con la docencia emerge como un
"desdoblamiento de la reflexividad" que necesita ser evidenciado (Bertoldi, Bolletta y Mingardi,
2008). Si en un primer momento procuro dar origen a una escritura generosa, que comparte
con el lector explicaciones sobre mi préctica analitica, en un segundo momento, cuando empiezo
a contar con la participacién de otros sujetos que viven la docencia, me parece coherente ensenar
la manera como he lidiado con los fragmentos de discursos derivados de la discusién con las

colaboradoras.

Hoy entiendo que fueron las voces de las profesoras, las cuales colaboraron en la investigacién,
que reclamaron ese ejercicio. Para dialogar con los sentidos que habitaban sus palabras necesité
primero entender los significados que la docencia de esas mujeres despertaba en mi y, sélo
después, acoplar una metodologia que reconociera la potencia de sus discursos. Por todo ello, es
comprensible que la forma escogida para el trabajo con esas voces, situadas en la dimension
semidtica de reconocimiento de los discursos analizados, busque establecer relaciones con las
"angustias docentes" ademds de abrir pequenos espacios de didlogo con las experiencias que

importan para ellas.

A pesar de saber que mi buisqueda por ser una docente/investigadora que transita/une escuela y
universidad estd apenas siendo iniciada, la forma de escritura adoptada en esa tesis quiere estar
acorde con el posicionamiento que emerge de la reflexién constante sobre mi hacer como
docente e investigadora. Tal vez, manifestar ese deseo e intentar materializarlo sea utépico,
ingenuo o incluso pretencioso de mi parte, pero reflexionar sobre todo el camino que he
recurrido hasta ahora, y sobre los significados que encontré en él, transforman ese intento en

una cuestion ética.
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4. Los conceptos-fragmentos desprendidos

De acuerdo con el diccionario de la Real Academia Espanola (RAE) el vocablo "fragmento" hace
referencia a "1. Parte pequena de alguna cosa quebrada o dividida;” o “2. Parte extraida o
conservada de una obra artistica, literaria o musical"®. En los dos casos, la palabra "fragmento”
retoma la existencia de algo mds grande, configurando asi, un signo lingiiistico pasible de ser
empleado para resaltar la procedencia de los artefactos que conforman un corpus de trabajo.
Cuando me refiero a las imdgenes que he seleccionado empleando dicha nomenclatura, tengo
la intencién de subrayar el origen de esos materiales. Tanto las imdgenes cuanto los textos que
las acompanan son fragmentos retirados de una trama mds amplia en la que transitan los

discursos que pretendo explorar.

Como significante presente y recurrente en los textos del semidlogo Eliseo Verén "fragmento”
encajaria en esas clases de palabras dénde los sentidos coloquialmente encontrados para definirla
integrarian los significados académicos del cual pasan a forma parte. Aunque no aparezca
directamente como /éxico en el "diccionario de las ideas no hechas" concebido por el autor
(Verdn, p.49, 2004b), el vocablo constituye una pieza importante de su teorfa. La expresién
aparece incluso como titulo de uno de sus libros, "Fragmentos de un tejido", publicado en

espafol en 2003 y traducido al portugués en 2004.

Cuando Eliseo Verén hace uso del término veo un principio semiético bastante claro: Los
corpusson siempre una reunién de materialidades cargadas de discursos o, mejor dicho, son una
seleccién de objetos que son retirados del tejido semiético social. En las palabras de Marcus
Ferreira, dicho vocablo recuerda que los discursos inscritos y plasmados en los fragmentos son
siempre “uma extragio, um pedaco da rede [ou no dizer de E. Veron, um fragmento de tecido]
dessa producio de sentido que se caracteriza como terndria, social, infinita e historica’ (Ferreira,

2009, p.12).

4545 Disponible en http://dle.rae.es/?id=IMxo6jm Acceso en 03/02/17
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Por todo ello, ademds de entender las imdgenes como fragmentos, también he decidido utilizar
esa palabra para componer el titulo de los capitulos que finalizan cada bloque de andlisis. Creo
que la accién de recuperar un vocablo del lenguaje comin, observando su estatus como parte
un concepto semiético contribuye a aclarar la manera que pasé a concebir los nuevos conceptos

que emergen en el despliegue de los primeros fragmentos analizados.

4.1. Las imagenes analizadas también son fragmentos de una red entramada

El “fragmento de tejido”, como concepto que transita y da sentido a la obra de Eliseo Verén,
me ayudd a pensar las imdgenes seleccionadas como si fueran pequenos puntos de acceso a algo
extremamente mds extenso y complejo. Las imdgenes permiten adentrar una red que es
imposible conocer completamente, pero tiene dreas que pueden ser mejor comprendida a partir
del trabajo con el corpus. Entonces, desde el pensamiento semidtico entendi que las imagenes
portaban indicios del problema que pretendia investigar y, desde una visién mds interpretativa,
comprendi que esas mismas imdgenes posibilitarfan problematizar cuestiones que
permanecerian invisibilizadas si no fuera por los encuentros del corpus con el grupo de docentes

colaboradoras.

De este modo, las imdgenes pueden ser definidas como fragmentos impregnados de discursos y
los discursos, a su vez, son los hilos que se entrelazan para constituir las tramas de significancia
que pasan por lo visual. Esos hilos generalmente son muy extensos, se mezclan y se entremezclan
conformando el tejido que dota de sentido la vida en sociedad. En esta perspectiva, hablo de
imdgenes "que son, en primer lugar, representaciones visuales y, en segundo lugar, que sittian
posiciones y discursos, a través de actitudes, creencias y valores, es decir, que median

significaciones culturales”" (Herndndez, 2005, p.12).

Por ende, una fotografia, un dibujo o incluso un videoclip extraido del yourube no pueden ser
locus de anilisis internos o externos ya que los hilos de discurso que atraviesan esos artefactos
son parte de un tejido social infinitamente mds complejo. En el caso de la investigacién que
presento, dicha comprensién me ha resultado primordial. Las imdgenes me permitieron rastrear

el trayecto recorrido por los hilos, observando las particularidades de cada pedazo de la vida
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cotidiana constituida y entrelazada por el discursivo. Dicho eso, debo afadir que el proceso que
intento explicar con una metdfora textil podria ser infinito, asi como es la semiosis social, pero
la extensién de los fragmentos desmenuzados estard delimitada por las preguntas apuntadas al

inicio de cada investigacidn.

Mis preguntas de investigacién han colaborado en la determinacién de las tres temdticas que
serfan exploradas y han contribuido en la eleccién de los hilos discursivos que serian puestos en
evidencia a través de las evocaciones que colocan palabras de las colaboradoras en primer plano.
Para seguir empleando una metéfora acorde con la nocién de tejido, diria que las cuestiones de
investigacion fueron las tijeras que produjeron los fragmentos que me permitieron conocer los

discursos que ensefian a ser docente y acotar los segmentos de hijos de los cuales deberia tirar.

Por todo ello, cuando decido utilizar ese vocablo de origen semidtico para nombrar los textos
que finalizan las rutas analiticas e interpretativas realizadas, también estoy siguiendo las pistas
dejadas por Verdn. Mi sugerencia es que los conceptos, compartidos en los textos inseridos en
el final de las tres partes de andlisis conforman nuevos fragmentos que entran a componer "el
mundo que se hace y deshace" (Verdén, 2004a, p.116) en el tejido social infinito. Como dirfa
Barnett Pearce (1994, p.270), "convoco" esos conceptos "a ser" también parte del mundo que

intento comprender.

Cada una de las tres grandes rutas recurridas en las préximas partes termina en una reflexién
que busca reconocer vy sintetizar lo que se ha observado a través de la creacién de un concepto-
fragmento. Asi, el lector se encontrard con tres conceptos, uno para cada temdtica explorada.
Estos conceptos son una especie de conclusién reflexiva, abrigan el conocimiento que he sido
capaz de construir a partir de las relaciones que he establecido entre todas evidencias. Como no
podria dejar de ser, esos conceptos-fragmentos se cruzan en la conclusién de la tesis,
ayuddndome a comprender los discursos sobre la docencia de educacién infantil y primaria en

Brasil y vislumbrar caminos posteriores.

Imagino que dicha propuesta puede producir una cantidad razonable de cuestionamientos, por
eso, creo que debo explicar al lector las motivaciones que estuvieron involucradas en mi eleccién

por finalizar cada bloque analitico-interpretativo con un concepto. En un primer momento,
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esbozo algunas de las ideas que participan del mio pensar en conceptos, para después,
argumentar cémo esos conceptos pueden ser vistos como fragmentos catalizadores de

conocimientos que se agrupan alrededor del problema de investigacién.

4.2. Concebir los conceptos. Fragmentos, constelaciones y genealogias

Si los conceptos s6lo pueden ser creados cuando hay una singular necesidad de esas palabras
(Deleuze y Guatarri, 1994, p.14), diria que la necesidad de pensar en conceptos viene del saber
que emerge en el trabajo con lo que se ve, un "saber que" sucede "en el" hacer "de la" practica
"de investigacién (Wenger, 1998 citado por Pink y Hogan, 2012, pp.236-237). Este saber que
sucede necesita obtener la posibilidad de propagarse, necesita encontrar maneras de ir mds alld

del sujeto que investiga y, en ese aspecto, la creacién de conceptos aparece como via proficua.

Asi, los vocablos que juzgamos adecuados se asocian para materializar el saber al que tuvimos
acceso como investigadores. Cuando compartimos parte de ese saber bajo la forma de conceptos,
originamos puntos de conocimiento a partir de los cuales la reflexién de otros puede avanzar. A
pesar de Deleuze y Guatarri identificar al filésofo como amigo de los conceptos, sugiriendo que
su creacion es una actividad perteneciente al terreno de la filosofia, entiendo que esa observacién
sirve mds para demarcar una diferencia entre las maneras de concebir aquello que llamaremos
conceptos que propiamente restringir su propia la produccién a los individuos con status de
fil6sofos pues Deleuze y Guatarri también sostienen que "si hay lugar y tiempo para la creacién
de los conceptos, a esa operacidn de creacién siempre se llamard filosofia, o no se distinguird de

la filosofia, aunque se le dé otro. nombrar ".

Con esta afirmacién pienso que los autores expanden el privilegio de engendrar conceptos sin
olvidar que los conceptos creados a través del ejercicio filos6fico estarian en contra de otros tipos
de conceptos que mds parecen una mercancia. Esa otra categoria de concepto estaria mds cerca
de la idea de comercio que de una concepcién en que los conceptos serian elementos que ayudan

en la comprension de los problemas que transitan por nuestras vidas.

Para Bal, los conceptos cuando bien elaborados son como "reorias en miniatura’, poseen la

capacidad de distinguir y ampliar "e/ conocimiento, la comprension y el entendimiento" del
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objeto estudiado (2009, p.43). En vista de ello, los sentidos observados durante mi trayectoria
de investigacién acentiian su significancia mediante esa clase de palabras, los conceptos
propuestos son como envolturas translicidas permeables de los sentidos, intensifican lo que se

puede conocer en cada trayecto sin, sin embargo, aislarlo.

El caricter permeable de estas capas contribuye a que los conocimientos cargados en cada
concepto fluyan y se entrelacen con el de otros. Asi, los conceptos concebidos se convierten en
"centro de vibracién", catalizadores de los saberes que emergen del encuentro entre la persona
que investiga, los marcos adoptados y los diferentes tipos de evidencias resonando "cada uno en

si mismo y unos en relacién con los demds" (Deleuze y Guatarri, 1994, p.28).

Inspirada al principio por las palabras del filésofo y sociélogo Theodoro Adorno, imaginaba que
esos conceptos serfan como fragmentos luminosos que entrarfan a componer una modesta
constelacién. Aislados, serfan como pequefios focos de entendimiento, juntos, serfan una
constelacién que ilumina zonas del problema que anteriormente no podian ser vistas. Sin
embargo, en las relecturas que iba haciendo fui entendiendo que los conceptos engendrados no

eran solamente parte de un conjunto, sino que también poseian sus propias constelaciones.

El conocimiento del objeto en su constelacién es el del proceso que éste acumula en si. El
pensamiento tedrico rodea en cuanto constelacién al concepto que quisiera abrir, esperando que
salte a la manera de las cerraduras de las cajas fuertes sofisticadas: no tinicamente con una sola llave
o un solo nimero, sino con una combinacién de nimeros (Adorno, 2005, p.157).

De esta manera, los conceptos que propongo pueden ser entendidos como centros y partes de
constelaciones que van siendo compuestas durante la investigacion. Para cada concepto hay una
constelacién particular, un proceso de constitucién que proporciona acceso a un conjunto de
claves diferentes. Cuando esos "conceptos se abren", uno a uno, a través de las llaves
proporcionadas por los pensamientos, que diferente de lo explicitado en Adorno no es sélo un
pensamiento tedrico sino también prictico, devienen conceptos-fragmentos. En el momento en
que esos conceptos-fragmentos se acercan unos a otros y se enlazan "entorno a la cosa por

conocer” (Adorno, 2005, p.157) devienen otra constelacién®.

46 E[ chileno Devita Vives aborda las constelaciones en su tesis doctoral y teje un pensamiento clarificador sobre la idea de
los conceptos presentes en la obra de ese filésofo de la escuela de Francfort. Por eso, me parece fundamental citar su
trabajo.
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Por eso, cuando Deleuze y Guatarri afirman que "un concepto carece de sentido mientras no se
enlaza con otros conceptos, y no enlaza con un problema que resuelve lo que contribuye a
resolver" (1994, p.80) estoy parcialmente de acuerdo. No tengo dudas de que es en el encuentro
que los conceptos se hacen extremadamente mds potentes, sin embargo, no creo en la idea de
que los conceptos en solitario carecen de sentidos. Observando que los conceptos son concebidos
a partir de la curiosidad sobre el problema, y teniendo en cuenta que cada concepto mueve una
constelacién de pensamientos basados en pequenos procesos de indagacidén, creo que incluso
solos, siempre portan algo de sentido pues nos dejan conocer fragmentos de lo que atn es

desconocido.

Otro punto, en el que me distancio un poco de la citacién comentada, estd en la anunciacién
de la intencién de que los conceptos deben resolver o ayudar a resolver el problema al que se
refieren. En ese caso, sélo afadirfa que tendria un poco de cuidado con el empleo del vocablo
resolver ya que "resolver" puede significar dar respuestas a algo, solucionarlo. Dentro de los
marcos en que me muevo no me parece coherente pensar que debemos dar respuestas a los
problemas. Como investigadora, creo que tengo la posibilidad de constituir otras comprensiones

sobre los problemas que investigo.

Sin embargo, si esas comprensiones pueden venir a contribuir en movimientos que modifiquen

positivamente el problema, esto ya constituiria una etapa posterior, un post-investigacion si me
. ’7 . 7 n . . . ., n .

permiten asi decir. Ademds, esa "vida de la investigacién" que comienza en el momento en que

el conocimiento se propaga, implicaria el envolvimiento de otros sujetos para llegar a ser accién

o resolucién. De ahi que prefiera y me sienta més identificada cuando sustituyo la palabra

resolver por conocer, pues para mi, eso modifica el tipo de aproximacién que se hace a los objetos

que estudiamos.

Las constelaciones no tienen ningun significado en si mismas; esto es, no parecen ser un concepto a la
manera tradicional (idealista) de entenderlo y por tanto susceptible de entrar en una definicion que agote
su sentido y determine su ser, sino que, por el contrario, se desprende del modo como las emplea Adorno
que las constelaciones son una forma de vinculacion entre conceptos. [...] Las constelaciones son una red
de conceptos, un entramado conceptual que permite descifrar, decodificar la realidad; es un modo de
acceso a la realidad concreta [...]. Las constelaciones no son complejos de conceptos que adquieren su
validez por tratarse de estructuras universales, vdlidas para todo tiempo y lugar y que prefiguran el objeto;
antes bien, se construyen como modos de aproximacion para una determinada configuracion particular.
(Vives, 2016 p.93-94)
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Por dltimo, creo que cabe incluir una observacién sobre las palabras que participan de los
conceptos creados. Si algunas veces carecemos de "neologismos, atravesados por ejercicios
etimoldgicos casi locos” (Deleuze y Guatarri, p.13,1994) para encontrar los vocablos adecuados
a los conceptos que creamos, otras veces, No necesitamos recurrir a ejercicios etimol()gicos tan
rebuscados. Pero en esas otras ocasiones, cuando-nunca por obra del destino o casualidad- damos
con palabras del lenguaje comiin que se hicieron parte importante de un concepto perteneciente
a la teorfa constituida por otro autor, entonces estamos ante un concepto con un equipaje, y

creo que eso requiere mds cautela y demanda la revisién de su historia.

Bal (2009) nos recuerda que los conceptos usados en las humanidades son siempre itinerantes y
flexibles, al ser "conceptos viajeros" transitan por diversas comunidades académicas que van
marcando su camino. Los sentidos atribuidos por los autores participan en la historia que cada
concepto lleva en si. "La historia - en ese caso la historia de los conceptos - y sus sucesivos
circuitos pueden convertirse en peso inerte [...] pero también puede ser una fuerza extramente
. ~ AL
potente que activa los conceptos en lugar de constrenirlos” (Bal,2009, p.39). Por eso, cuando
empleo palabras anteriormente hicieron parte en conceptos creados por otros autores,
principalmente por autores que influenciaron mi mirada como investigadora, procuro rescatar

parte de esa historia atentando para que ese rescate no se reduzca a algo inerte e ilustrativo.

En esas circunstancias, he optado por mostrar la descendencia de esas palabras a través de una
préctica que busca dejar visible la "historia en zigzag" (Deleuze y Guatarri, 1994, p.23) de los
conceptos. Aunque mi apropiacién modifica los territorios y tiempos donde estos vocablos estdn
empleados, reconocer la relevancia de esos "pedazos o componentes anteriores de otros
conceptos” (Deleuze y Guatarri, 1994, p.23) contribuye a la comprensién de los sentidos que
busco expresar. Asi, la decisién de evidenciar esas micro genealogias conceptuales demuestra que
los conceptos que propongo también son viajeros y, ademds de poseer un pasado, poseen un

futuro, haya vista que estdn dispuestos a seguir moviéndose y participando en otras historias.
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Terceira Parte

MAL-ESTAR
DOCENTE







1. Mal-estar docente: redirecionamentos e adaptacdes

Quando entendo que os conceitos sao formados por vocdbulos usados para demarcar a reflexao
sobre um problema e produzir teorias, estou assumindo que as palavras aplicadas para nomear
essa compreensio, que ocorre em um determinado tempo, espaco e sob uma autoria definida,
passam a levar consigo uma histdria que se propaga para dentro e para fora do campo em que o
conceito ganha vida (Deleuze e Guattari,1994). No campo da educagio, o conceito de mal-
estar docente pode ser visto como um conceito fundacional (Bal, 2009) pois demarca o inicio
do interesse académico em uma mesma problemdtica. Retomar a histéria dos conceitos
fundacionais pode permitir aos pesquisadores observar um fendmeno, partindo de certas bases

que podem ser ampliadas e reformuladas pela pesquisa.

Quando o conceito de mal-estar docente cruza as fronteiras da academia e, passa a constar como

vocdbulo recorrente nos discursos mididtico-pedagdgicos, ocorre a difusio do conceito. As
. ’ . A . A M

revistas pedagdgicas resgatam partes desse saber académico sobre o fendmeno, reinventando os

sentidos que conheciamos. Essa hipétese vem & tona quando aproximo o conhecimento

académico sobre o conceito em questao com os fragmentos retirados das revistas para andlise.

Devido a esses fatores, a rota que iniciaremos parte de um pequeno resumo que contextualiza o
conceito do mal-estar docente dentro do universo da pesquisa, para depois observar os
mecanismos discursivos que se apropriam do vocdbulo tecendo seus préprios significados. De
antemao, ¢ conveniente relembrar que essa e as outras rotas de andlise, presentes na tese,

acontecem em sincronia com movimentos que modificam minha posi¢ao como observadora.

Baseada em minha prépria vivéncia, diria que esse experimento pode causar um pouco de
incomodo ou estranheza a principio, mas asseguro que essa vertigem, causada pelo transitar
constante entre diferentes posigoes, é proviséria. Em geral, esse desconforto é apenas indicio de
que algumas vezes aceitamos permanecer imdveis e nos acostumamos a ver e vivenciar as coisas
de um dnico lugar. Nesses casos de vertigem, o melhor a fazer é assumir que esse desconforto
passa, a vertigem experimentada é apenas parte do processo de reaver a curiosidade que nos
move. Reivindicar e usufruir do direito a curiosidade contribui para que possamos enxergar o

cotidiano desde outros angulos que, anteriormente, ji ndo tinhamos capacidade de acessar.
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1.1. Sobre o conceito de mal-estar docente

Dentro do universo da pesquisa académica, reconhece-se que foi a partir das pesquisas
desenvolvidas por José Manuel Esteve (1994,1999) que a palavra mal-estar passou a fazer parte
do conceito que d4d nome aos estudos de uma problemadtica que afeta professores a nivel mundial.
De forma bastante ampla, pode-se dizer que o conceito “mal-estar docente” faz referéncia aos
sentimentos negativos que sio gerados em virtude de um conjunto de fatores desfavordveis na

experiéncia de ensinar nas institui¢oes educativas.

Denise Vaillant explica que essa problemdtica diz respeito as “principais fontes de tensao
presentes no ensino, relacionando logo esses fatores com os sentimentos e atitudes dos
professores” (2005, p.60). Esses fatores adversos estdo difusos entre os contextos imediatos de
trabalho dos professores e o contexto social mais amplo, o qual estabelece regras e cria

representagoes sobre a experiéncia do mal-estar.

Adentrando um pouco mais na compreensio dos sentidos atribuidos ao mal-estar docente,
observa-se que foram a partir das pesquisas de José Manuel Esteve, situadas no contexto
geogrifico espanhol, que se identificaram oito indicadores que evidenciavam a existéncia desse
fendmeno. Tendo como base na classificagio feita por Blase (1982), os indicadores foram
subdivididos em fatores de primeira ordem, relacionados ao contexto mais imediato de trabalho;
e os fatores de segunda ordem, os quais sdo relacionados a um contexto social mais amplo, que

engloba entre outras coisas, as modificacées do rol docente.
g ¢

Além de ocupar-se por descrever cada um desses indicadores, José Manuel Esteve tratou de
chamar atencio para os efeitos do mal-estar na vida cotidiana dos professores e na imagem que
eles tém da sua prépria profissao. Apesar do conceito ganhar notoriedade no ambito académico
a partir das publicagées do pesquisador espanhol, ele mesmo reconhece que anteriormente,
diversos autores (Berger,1957; Mandra,1977; Amiel, 1980,1982,1984 ¢ Dupont,1983 citados
por Esteve,1994) j4 haviam usado o mesmo léxico para descrever os efeitos negativos dos fatores

psicoldgicos e sociais nos docentes.
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Do ponto de vista sociossemidtico, para o qual nio hd produ¢io de sinais arbitrdrios, resulta
interessante observar as palavras utilizadas na composi¢iao do conceito. Enquanto “docente”

/ . . . . . «
parece ser uma escolha 6bvia, porque se refere ao sujeito que experimenta o ocorrido, “mal-
estar” se mostra uma decisdo motivada, que busca mesclar os significados mais difundidos do
vocdbulo ao conceito.

7 7

A expressio “mal-estar docente” ¢ intencionalmente ambigua. (...) A dor ¢ algo
determinado e que podemos localizar. A doenca tem sintomas que se manifestam. Quando
usamos a palavra “mal-estar” sabemos que algo nio anda bem, mas nio somos capazes de
definir o que é que nao vai ¢ o porqué”. (Esteve,1994, p.12, tradugao nossa).

Se vamos ao diciondrio da Real Academia da Lingua Espanhola, que também foi consultado e
citado por Esteve no corpo de seus trabalhos, veremos que a palavra mal-estar se refere a uma
“incomodidade indefinivel””. Deste modo, trazer esse significado para o contexto das pesquisas
académicas sobre a profissao docente, denota a necessidade de definir os fatores causadores dessa
incomodidade. A partir deste ponto, o estudo do mal-estar passa a emergir como eixo de trabalho
importante, participando na busca de explicacoes para uma crise da profissao docente

(Sacristdn,2008).

No caso especifico do Brasil, o estudo da temadtica desponta de forma relevante em meados da
década de noventa (Santos, Stobius e Mosquera,2007), juntamente com outros estudos focados
em explorar diferentes aspectos da docéncia nos primeiros anos da educagdo bdsica. Parece-me
importante nio perder de vista que o0 aumento do interesse académico pelas especificidades desse
professor, o qual atua nos dltimos anos da educagao infantil e séries iniciais, estd diretamente
relacionado a reforma educativa promovida no governo do presidente Fernando Henrique

Cardoso (1995-2002).

Se outrora, a formacio desse profissional ocorria durante os anos do ensino médio, no curso
conhecido como normal ou magistério, a partir da publicagao da lei de diretrizes e bases da
educagio brasileira (LDBN 9394/1996), a formagio desse professor passou a ocorrer
preferencialmente em nivel superior, a cargo de universidades e institutos superiores de

magistério (Sarti,2012). Embora por um lado, a partir desse momento, percebamos um grande

47 Disponivel em: http://dle.rae.es/?id=01R2a8h Acesso em 20/02/16
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aumento na produgio académica sobre a docéncia de infantil e primdria, por outro lado, nos
preocupamos com os discursos que se apropriam dos conhecimentos que sao instituidos a partir

dessa produgio, e propagam pedagos desses discursos para além da universidade.

Em outras palavras, quando tomamos uma via de pesquisa baseada em uma perspectiva critica
de investigacao, interessa-nos indagar como esse saber académico é absorvido e significado nos
discursos que chegam aos docentes que atuam nas institui¢oes escolares. Conforme observado
anteriormente, o contexto geografico e o marco tedrico adotado possibilitam reconhecer as
revistas pedagdgicas como importantes propagadoras de discursos, ou ao estilo de Latour,
permitem perceber essas publicagoes como mediadores que zelam pela constituigio e

continuidade dos grupos docentes.

1.2. Redirecionamentos - do mal-estar ao estigma patolégico

Ainda que o mal-estar docente tenha despontado como foco de interesse nos estudos
académicos, partir da década de oitenta, quando se trata das revistas pedagdgicas, percebe-se que
de tempos em tempos esse conceito volta a circular recebendo novas roupagens. A partir de um
primeiro exame dos materiais encontrados, posso dizer que nao hd um resgate do conceito
académico em si, mas como observa Mieke Bal (2009), aparentemente ocorre uma utilizacio
aligeirada das palavras que o compdem. Nesse caso, os discursos se apropriam do conceito,

redirecionando os sentidos encontrados nas pesquisas académicas.

Os discursos das revistas partem de dados quantitativos para divulgar ideias que promovem
variagoes nos entendimentos, anteriormente adquiridos, acerca do conceito de mal-estar
docente. Os percentuais de absenteismo, os quais refletem as faltas médicas dos professores em
redes de ensino municipais e estaduais, participam dos discursos constituindo as posi¢oes a serem

ocupadas pelo sujeito que experimenta a situagao do mal-estar e seus possiveis desdobramentos.
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1.3. Sobre os fragmentos selecionados para analise

Durante a selecao dos discursos que seriam analisados, tornaram-se significativos a minha
percepgao dois conjuntos de imagens e seus respectivos artigos escritos. O primeiro fragmento
escolhido foi extraido de um exemplar da revista Nova Escola, publicada em abril de 2008.
Originalmente, tal fragmento consiste em uma reportagem composta por 8 péginas associadas
a capa, totalizando 9 imagens, porém senti necessidade de realizar um recorte analitico para
minha tese. Nesse recorte, pincelei um conjunto menor deste fragmento, pois senti uma
necessidade imperativa de reduzir o material examinado, nao somente por causa do grande
volume de andlise proporcionado por cada imagem, mas também para evitar redundancias e ter

oportunidade de desenvolver uma andlise mais densa das imagens escolhidas.

O fragmento utiliza um discurso médico-farmacéutico como parte de seu dispositivo
argumentativo; o primeiro conjunto é composto por: (a) a capa da revista ilustrada por uma
pilula e a chamada de capa “Como anda a sua satide’; (b) a reportagem uma pdgina “Remédios

para o professor e a educacio”, acompanhada de (c) uma fotografia de pdgina inteira

apresentando medicamentos.

o professor
e a Educacao

Oallvio para problemas como estresse
e dores musculares - as maiores causas de

aula—estd

i

m i

Como apda
a sua saude?

(Cada vez mais professores sofrem com estresse, dores dé
cabega, distirbios de oz € tantos outeos problemas. Conheca
aqui olto remedios que, além de melhorar seu bem-estar,
vio garantir também mals qualidade para suas aulas. Pag. 38

m ensine de qualidade

THANSPORTE ESCOLAR PESQUISA MATEMATICA
rleharmouﬂehﬂrlihlll. Como as pals whem Mo primein encarte
inho a

o
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Figura 10 - Primeiro conjunto de fragmentos analisados. Revista Nova Escola. Abril de 2008
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O segundo fragmento selecionado foi retirado da 212 edi¢do da revista Carta Fundamental
(publicada em setembro de 2010), e caracteriza um discurso que parte de uma clara alusao as
ideias veiculadas no primeiro discurso de andlise. O conjunto 2 é composto por (a) reportagem
de pdgina dupla intitulada “Educagio sem remédio” que é acompanhada pela fotografia que

funciona como a representa¢ao de uma docente adoecida.

Educacao
sem

Figura 11 - Segundo Conjunto de fragmentos. Revista Carta Fundamental. Setembro de 2010

Comegaremos explorando o primeiro fragmento extraido da revista Nova Escola, para depois
seguir analisando o segundo fragmento selecionado. No capitulo intitulado “Medicacao
Paliativa”, analiso mediante um passo a passo os discursos plasmados e inscritos na revista Nova
Escola. Posteriormente, sigo utilizando os marcos da sociossemidtica visual para observar o
conjunto de pdgina dupla retirado da revista Carta Fundamental, dando origem ao texto
<« . » ’ . ~ ra kbl .

Sintomas adversos”. Por ultimo, estabelego relagoes entre as andlises para seguir pensando nos
elos e repercussoes dos discursos que se apropriam do mal-estar docente, gerando compreensoes

da profissao que reverberam nos sujeitos entretecidos na semiose social infinita.
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2.Medicacdo paliativa

A revista Nova Escola faz uso de uma sequéncia visual discursiva, e nesta sequéncia, a capa da
edigao 211 (fig.12) funciona como porta de entrada para os sentidos que se apresentam no
interior do exemplar. Poderfamos inclusive chamar a capa em questao de “portada”, uma palavra
muito apropriada do idioma espanhol, a qual designa essa parte dos jornais ou revistas como

portal de entrada que prepara o leitor para conhecer aquilo que vai ser apresentado.

A REVISTA DE QUERM EDUCA VA T DL

SCO

Como apda
a sua saude?

Cada vez mais professores sofrem com estresse, dores de
cabeca, distirbips de voz e tantos outras problemas. Conhega
-aqul oito remédios que, além de melhorar seu bem-estar,
vao garantir também mais qualidade para suas aulas. Pdg. 38

TRANSPORTE ESCOLAR PESQUISS MATEMATICA

De baroo ou de dnibos, Coma as pais véem Mo primelro encarte

o longo caminho a Educatao (¢ por que especial, o goe hi

de nossas criangas querem compitadores de mais novo no ensing
atd-a clazse, Pig, 46 parg os filhos). Pag. 74 das fragies. Pag. 39
SALA DE AUILA
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Figura 12 - Imagem de Capa. Revista Nova Escola. Edigdo 211. Abril de 2008
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A capa ou portada explorada atrai a atengio do observador e prepara sua receptividade para os
discursos que se encontrario em continuagdo. Quando observo essa capa, a partir de uma
posicao de analista, posso dizer que inicio meu percurso adentrando na imagem através do plano

mimético. Mas o que seria plano mimético? Se hd um plano mimético haveria outros planos?

Antes de continuar, penso que estaria bem fazer uma pausa, incluindo uma pequena explicagio
que nos ajudard a entender o caminho das andlises. Hodge e Kress, autores reconhecidos por
serem os primeiros a publicar certos principios para a pesquisa baseada na semidtica social,
partiram da nogao de que as ideias que as pessoas comunicam (através de imagens, escrituras ou
outros meios) s2o mensagens que possuem dois planos, o plano semiético (semiosic plane) e o

plano mimético (mimetic plane).

Na concepgio dos autores, o plano semidtico diz respeito as coisas que podem nio estar visiveis
a uma primeira vista, mas estdo envolvidas na construgio daquilo que se diz, “a mensagem tem
direcionalidade. Ela tem um objetivo, um contexto social e propédsitos” (Hodge e Kress, 1988,
p.05, tradu¢io minha). No plano semidtico, estio os contextos envolvidos na comunicagio do
discurso que escolho observar, contextos que para mim podem ser identificados e

compreendidos quando comegamos com uma andlise do plano mimético.

O plano mimético é exatamente o fragmento material que analiso, lugar onde os discursos que
participam no direcionamento daquilo que comunico deixam seus rastros ou marcas. O plano
mimético ¢ o plano da representagio, no qual os discursos estao representados através dos sinais
que compdem as imagens, por isso chamd-lo mimético, porque a palavra “mimético” carrega o
sentido de reproduzir, de representar, imitar. O plano mimético consiste em uma versao de

realidade estampada na parte material de um entremeado discursivo.

Obviamente, a separagio de planos é um recurso tedrico, uma ferramenta que me auxilia
indicando um ponto de partida para cada andlise. Na prética, esses planos estao mesclados e
dependem um do outro porque sio parte do mesmo tecido social. Dessa maneira, quando digo
que a aproximagio ao discurso que analiso comeca pelo plano mimético na capa da revista, quero

dizer que parto daquilo que efetivamente vejo.

162



Assim, em um primeiro exame visual identifico a representa¢iao de um medicamento e um texto
que funciona como sua legenda, esses elementos estao estruturados para ser aquilo que Kress e
van Leeuwen chamam de aro imagem. A forma como estdo organizados funciona como uma
espécie de dispositivo que busca estabelecer um contato inicial direto com aquele que vé. A
pilula de cores amarelo e vermelha chama aten¢ao daquele que dirige seu olhar para a capa da
revista e divide o espago central com uma pergunta que demanda uma resposta-agao dos sujeitos

que interagem com ela.

a) Autodiagndstico

Para desenvolver uma explicacio de uma forma mais detalhada, quando considero minha
posi¢do como docente, como sujeito que realizava a leitura de revistas pedagdgicas dentro da
escola, percebo que a primeira coisa que sobressai quando olho para a capa desse exemplar é a
pilula. Lembro-me bem, quando me sentava na mesa da sala dos professores para fazer um
pequeno lanche, sempre tinha diante de mim, disponiveis e bem visiveis, o livro ponto encapado
com um pldstico de cor sébria e ao seu lado, propositalmente colocadas pela orientadora

pedagogica, as revistas enviadas para a instituico.

Enquanto as criangas estavam no pétio lanchando, as professoras esperavam comendo algo,
lendo comunicados ou folheando algumas dessas publicagoes. Entao, quando recupero meu
olhar como professora que transitava por essas salas percebo que a primeira coisa que chama
minha aten¢do quando vejo a revista é a pilula. Esse produto farmacéutico estampado na capa
de uma revista pedagdgica se destaca dos outros elementos em func¢io de seu tamanho

agigantado, posicao centralizada e cores utilizadas.

Em seguida, minha visdo desce rapidamente buscando o contetido que estd logo abaixo da
imagem e, assim, a frase “Como anda a sua saide?” colabora para construir o sentido discursivo
e estabelece um contato direto comigo, pois faz uma pergunta direcionada ao sujeito que olha.
Em linguagem semidtica, posso dizer que essa indagagio funciona como uma estratégia de
aproximagao do discurso com o sujeito que observa, um recurso da metafungao interativa nas

palavras de Kress e van Leeuwen (2006). Como professora leitora, sou convidada a examinar
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meu estado de satide, a pergunta estampada na capa da revista me traz a sensacio de estar em

uma consulta médica.

Se tudo vai bem, se o resultado do meu autoexame me diz que estou perfeitamente sauddvel,
escapo da necessidade de iniciar um tratamento de recuperagdo. Entretanto, se percebo que em
meu cotidiano apresento sensagoes que sao indicios de que algo vai mal, reconhe¢o-me como
sujeito que precisa de cuidados. Como analista do discurso, posso dizer que estamos diante de
um sinal procedente do Ambito da sadde, a pilula e o tipo de pergunta realizada fazem parte de
um discurso médico-farmacéutico. Quando esse sinal é importado desse contexto para a capa de
uma revista pedagdgica, conota que o consumo dos medicamentos que serao receitados a seguir

influenciard positivamente no estado do professor.
b) Progndstico

Agora bem, quando abrimos a revista e passamos a examinar o espago da pdgina dupla que dd
continuidade aquilo que se diz na capa, perceberemos uma espécie de prognéstico que coloca o

professor como centro de uma problemitica (Fig.13).

Remédios para
o professor o
e a Educacao o es*‘&o:”; e

0 alivio para problemas como estresse

e dores musculares - as maiores causas de
afastamento da sala de aula - esta nos mesmos
fatores que garantem um ensino de qualidade
AMAMDA POLATO 2 r

Figura 13 - Revista Nova Escola n2211. Abertura de reportagem pagina dupla. Lado direito
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Quando observo a pdgina esquerda, totalmente ocupada pela imagem que traz diferentes frascos
de medicamentos estampados, percebo que essa imagem interatua com o titulo da reportagem
colocado em destaque na parte superior da pdgina direita. A relagio estabelecida entre imagem
e titular propde um redirecionamento daquilo que na literatura académica conhecemos como

mal-estar docente.

Figura 14 — Nova Escola n2211. Abertura de reportagem em pdgina dupla — lado esquerdo

165



No caso desta composi¢ao, hd uma inversao de causa e efeito na qual o professor é reconhecido
como causador dos sintomas que experimenta. Se, originalmente, a expressao mal-estar docente
denotava situagdes em que fatores presentes no contexto educacional faziam com que o professor
vivenciasse um sentimento negativo em relacio a docéncia, na presente composigao ocorre um
redirecionamento do sentido original: compreende-se que o docente que experimenta o mal-
estar e apresenta sintomas de intensifica¢io desse estado, acaba promovendo o adoecimento dos

sistemas de ensino.

Se observarmos o titulo da reportagem, percebemos que a ordem de aparecimento dos sujeitos
que precisam ser medicados, confirma essa hipétese. O enunciado “Remédios para o professor

e a educagio” coloca o docente e suas agoes em um primeiro plano.

Por conseguinte, os remédios que podem garantir uma melhoria na Educagao sao prescritos em
primeiro lugar para o docente, desta maneira, recai sobre ele o centro de atengio daquilo que se
diz, consequentemente, temos uma percepgio dos professores como sujeitos responsdveis pelo

mau estado de sadde da educagao publica brasileira.

Quando falo redirecionamento discursivo, utilizo esse vocdbulo pensando que redirecionar
significa promover uma mudanga nos sentidos académicos originalmente dados ao mal-estar.
Aquele que experimenta esse estado passa a ser visto como a condi¢io negativa e, devido a isso,
os fatores que influem na produgao do mal-estar perdem sua importancia. O contetddo expresso
no corpo da reportagem confirma esse pressuposto ao declarar: “O problema (das faltas médicas)

se repete pelo pais e faz com que as doengas de quem leciona tornem enfermo o sistema de

ensino” (Nova Escola, n° 211, 2008, p.38).

c) Receituario e posologia

Se os docentes passam a ser fatores produtores de doengas no sistema educativo, entio ¢é
interessante explorar como se sustenta essa ideia e como se desenvolvem os significados

relacionados a esse construto. Se pensamos a pagina dupla como lugar dotado de caracteristicas
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discursivas, podemos entender como a organizacio dos elementos nesse espago cria

determinados sentidos de verdade para as coisas que sao ditas.

Segundo Kress e van Leeuwen (1996) a maneira como esses elementos estao distribuidos no
campo de visao influi na forma como assimilamos os significados (fungio organizacional).
Quando vemos uma composi¢ao semelhante a figura 14, na qual os elementos estao polarizados
a partir do eixo esquerda — direita, tendemos a “entrar no quadro” observando primeiramente
os elementos da esquerda para depois olhar as coisas distribuidas a direita. Fazemos esse
movimento com base no modo de leitura que aprendemos a partir do ponto de vista ocidental.
Curiosamente, o que vai ficando para trds no caminho da visao, nosso cérebro entende como
elemento conhecido, assimilado. Esse “conhecimento” serve de base para entender os sentidos

expostos adiante.

Com base nessa aprendizagem, os semidticos entendem que as composi¢oes visuais que
aproveitam o eixo esquerda-direita podem beneficiar-se desse mecanismo para produzir seus
significados. Se voltamos a observar a figura 14, perceberemos que a imagem com o conjunto
de frascos, pilulas e cartelas de comprimidos preenche toda a pagina esquerda, ou seja, a imagem
ocupa exatamente o espago dos discursos conhecidos, lugar reservado para as coisas que j nos

sdos familiares culturalmente, local dos conhecimentos que j4 estao validados, daquilo que estd

dado.

Desta maneira, a pdgina esquerda estd totalmente preenchida com um axioma visual, haja vista
que plasma um discurso consensual. Faz parte de nosso conhecimento de mundo saber que as
embalagens representadas na imagem portam os “produtos farmacéuticos empregados para
modificar [...] estados patoldgicos em beneficio da pessoa a que se administra” (OMS, citado

por Béria, Victora, Barros e Teixeira, 1993, p.96).

Em contrapartida, do outro lado, na pdgina e lado direito, espago que visualmente é reservado
para o novo, para a informacio que ainda nao ¢ conhecida ou que ainda precisa ser validada,
inscreve-se a ideia de que um professor com problemas de saide, sujeito incapacitado para

cumprir com aquilo que se espera dele, é um fator que adoece o sistema educativo.
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Nesta composigio e organizagio dos elementos, a presenga dos medicamentos do lado esquerdo
funciona para validar esse discurso sobre a docéncia, a qual e precisa estar sauddvel para nao
prejudicar o funcionamento dos sistemas educacionais. Se observamos com mais atengao, cada
uma das embalagens que fazem parte da fotografia, perceberemos que o nome de cada
medicamento constitui em realidade uma temdtica relacionada ao trabalho docente. Em cada

frasco é apresentado um aspecto importante para a subsisténcia desses sistemas educacionais.

Se pensamos esses medicamentos a partir da fungio sociossemidtica representacional,
questionaremos a representacao de mundo que estd plasmada nesses objetos. A partir desse
enfoque percebemos os frascos, que habitualmente contém remédios usados para tratamento de
doengas, como portadores de curas para os males docentes (Figura 14). Tais frascos passam por
um processo simbdlico de atribuicio de sentido, no qual entregam a qualidade de medicamento
aos modos de conduta receitados para cada uma das temdticas estampadas nos rétulos. Em
outras palavras, o contetido dos frascos simboliza a possibilidade de cura de um estado patoldgico
docente, pois as palavras rotuladas em cada embalagem de medicamento também indicam os
sintomas que serdo erradicados com a administragao da dosagem recomendada. H4 um total de
sete remédios representados na imagem observada: Gestao; Formagio; Trabalho em equipe;
Organizagio do tempo; Relacionamento com os alunos, Infraestrutura e Curriculo. Cada
embalagem se repete no decorrer do artigo para direcionar os discursos inscritos como modos

de posologia das medicagoes.

Falta dizer que hd um detalhe sitil, mas significativo, o qual levou algo de tempo para que
pudesse ser notado. Hd sete medicamentos na figura da pdgina que abre a reportagem, mas no
decorrer da reportagem textual aparecem oito. Além dos remédios citados anteriormente, hd a
inclusdo de uma tltima medicagao sob a nomenclatura de “Valorizagio Social”. Indicado para
“cortar os sintomas de abatimento por nio ter o trabalho reconhecido” (Nova Escola, 2008,

p-45), o firmaco mostra ao professor que esse item desejdvel nao poderd ser alcangado.

O remédio aparece na parte superior da pdgina, acompanhado de uma imagem na parte inferior
realizando uma relagio de correspondéncia entre os dois discursos. A fotografia inferior retrata
uma professora com alunos em sala de aula finlandesa. No meio dessas imagens hd um discurso

baseado na opinido de pesquisadoras académicas, indicando que a valorizagio da docéncia no
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Brasil é em grande parte retdrica, a reportagem ¢ finalizada com a citagio de uma pesquisadora
da Universidade Federal de Minas Gerais, consultadas pela revista, reproduzida entre parénteses,
“A escola é um reflexo da sociedade na qual estd inserida” (Inés Teixeira, citada em Nova Escola,

2008, p.45).

Figura 15 - A valorizagdo social da docéncia finlandesa como medicagdo

Por tudo isso, a sequéncia em que esses medicamentos sao mostrados individualmente, constitui
uma espécie de hierarquia. Em primeiro plano, estao as temdticas que podem ser consideradas
de primeira ordem, que fazem referéncia aos recursos materiais, ao professor e as condicoes
imediatas do contexto de trabalho. Cada medicamento traz uma “solugio” que foi colocada em
prédtica em um determinado espaco. Esses modos de conduta, inscritos nos textos e plasmados
. « »
nas fotografias dos docentes e equipes gestoras exemplares, transportam para o “mundo real” as

préticas indicadas.

O discurso reconhece a precariedade das condi¢des contextuais, mas trabalha receitando ajustes
que dependem do professor, diretor e orientador pedagégico de cada escola. Por dltimo, em
segundo plano, aparece o valor simbélico atribuido a docéncia, posicionada como parte das

condigoes de segunda ordem geradoras de mal-estar docente. A sociedade finlandesa aparece
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como um ideal distante e inatingivel, no qual os professores sao reconhecidos porque possuem

uma formagio excelente e desfrutam de notdveis condi¢oes de trabalho.

2.1. Sintomas adversos

Se em 2008, o tratamento dado por Nova Escola ao conceito de mal-estar docente reconhecia
o professor como fator determinante de problemas nos sistemas educacionais, por outro lado, a
revista Carta Fundamental oferecerd em setembro de 2010 um contraponto significativo a essa
ideia. Se, anteriormente, o professor que se afastada da escola surgia visto como principal
responsdvel por melhorar seu bem-estar, aqui os discursos inscritos e plasmados funcionam
como um ponto de contraste para o discurso ao qual se referem, sao uma resposta opositiva a
proposta veiculada em Nova Escola. Usando de uma forma de intertextualidade, os argumentos
estdo construidos para sugerir que as receitas alternativas e a posologia dos remédios receitados
em 2008 sio como medicinas paliativas, haja vista que mascaram os sintomas de mal-estar,
porém ndo sio capazes de atuar no cerne de uma problemdtica alimentada por multiplos

discursos sociais.
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Figura 16 - O centro do discurso sobre mal-estar docente na revista Carta Fundamental

A tnica imagem, inserida no artigo de Carta Fundamental (figura 16), ocupa o ntcleo da
narrativa. Localizada no centro superior da composicao, a fotografia desempenha um duplo
papel em relagao aos outros elementos distribuidos dentro do espago. Além de mostrar a esséncia
daquilo que se quer comunicar, a sua centralidade lhe confere o status de componente mais
importante da estrutura, fazendo com que os discursos inscritos no texto encontrem sentidos

naquilo que se representa visualmente.

Quando examino a figura em questao com mais atengio, a partir dos marcos fornecidos pela
metafungio interativa, fungao semidtica que indaga sobre a interacdo daquilo que se vé
representado com a pessoa que interage com a imagem, posso perceber dois pontos signiﬁcativos
sobre o tipo de relacdo que se busca estabelecer com o professor que vé a cena. Em primeiro
lugar, se trata de uma imagem que nio estabelece um contato direto, ela nao interpela o sujeito
que olha, ao contrdrio, oferece-se para ser explorada, o que em termos semidticos caracteriza
uma situagdo de oferta que possibilita tempo para que o espectador possa maturar os

significados. Em segundo lugar, a foto tomada de uma pequena distincia reduz o espago
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imagindrio que se estabelece entre a cena e o observador, o que nos mostra uma tentativa de
promover empatia entre o sujeito que vé e aquilo que estd plasmado.

Além disso, quando penso em minha posi¢ao de observador em relacio a imagem percebo que
estou colocada em frente a essa docente representada, essa perspectiva frontal contribui para
criar uma implicagao emocional daquele que vé com os sentimentos personificados na figura da
professora. O 4ngulo frontal ajuda na constru¢ao desse tipo de envolvimento porque estabelece
um tipo de relagdo mais pessoal, ele promove um tipo de aproximagio mais intima e gera uma

sensacao bem diferente de uma fotografia tomada em angulo diagonal.

O titular da reportagem, “Educagio sem remédio”, colocado & esquerda da imagem, funciona
como elemento interdiscursivo que faz a clara alusio aos medicamentos receitados em Nova
Escola, a exemplo de medicamentos como paracetamol ou dipirona, usados para tratamento de
dores e estados de febre, as medidas indicadas em 2008 tém apenas fungao paliativa, servem para
aliviar momentaneamente os sintomas, mas nio sio capazes de agir nas causas iniciais para
erradicar a doenga manifestada. Ao contrdrio da proposta original, o mal-estar e as possiveis
enfermidades geradas sao entendidas como consequéncias de um adoecimento dos sistemas de
ensino na atualidade. Partindo da divulgacio de estatisticas que mostram um ndmero elevado

“ 0 artigo de opinido escrito por

de docentes afastados da sala de aula por motivos psiquidtricos
Dulce Critelli, doutora em psicologia da educagio, oferece-nos um panorama que relaciona o
mal-estar docente e suas formas de evolu¢io com estruturas e condi¢oes extremamente

desfavordveis a0 desempenho dessa profissio.

Em seu texto, distribuido em quatro colunas localizadas abaixo da imagem, Critelli procura
descrever uma realidade que preocupa nao pelas baixas laborais em si, mas pelo significado que
se atribui a essas baixas produzidas em um contexto de intensificagao e precarizacio do trabalho
docente, acompanhado de uma baixa retribui¢ao financeira. Se nos preocupamos com a

distribuigao espacial daquilo que se diz, isto ¢, com a forma como a pdgina dupla se encontra

48 Segundo a autora do artigo as estatisticas citadas pertenciam a uma pesquisa realizada pelo Departamento de Satude do
Servidor (DSS) na rede de ensino municipal da cidade S&o Paulo.
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organizada, percebemos que imagem e texto estao distribuidos em um eixo horizontal, colocados

em cima-embaixo (Figura 16).

Em um primeiro momento, vemos a imagem da figura feminina na porgao superior, essa
imagem ocupa a posi¢io daquilo que chamamos ideal, estd situada em uma drea reservada as
representagoes que recebem a esséncia daquilo que se diz abaixo. Em seguida, passamos a
observar os enunciados inscritos que ocupam maioritariamente a parte inferior da pdgina dupla.
Para a semidtica social de Kress y van Leeuwen, o espago inferior é como uma base onde
escolhemos colocar os fundamentos de um discurso, estd caracterizado como lugar do discurso
real, no qual os argumentos inscritos constroem um sentido de verdade para aquilo que estd na

parte superior.

O discurso inscrito na parte inferior, produzido por alguém que tem um reconhecido status

académico, funciona como apoio legitimado para aquilo que se mostra na imagem e, assim, a
(. . N -

temdtica salarial emerge como uma das principais fontes opressoras da profissio docente no

Brasil. Diante disso, o discurso da falta de valorizagio dos profissionais ligados ao Ambito da

educagdo toma corpo e expande seus significados através da imagem selecionada, o discurso

inscrito, associado com o discurso plasmado em imagem, fala da existéncia de uma problemdtica

social que tem a remuneragio docente como epicentro discursivo.

Nessas circunstincias, qualquer medicamento paliativo receitado nao alivia os sintomas
experimentados, ao contrdrio, pode inclusive ser capaz de gerar reagdes adversas. Os baixos
saldrios que eram praticados em 2010 — ¢ ainda persistem em uma parte significativa das redes
de ensino, configuram-se como simbolo convergente dos pensamentos que originam um
impasse na educacio. Dentro do panorama desenhado, hd um desencontro entre a importancia

retdrica que se atribui a profissdo docente e a pouca retribui¢do financeira praticada.

O texto distribuido na parte inferior da imagem estd carregado de testemunhos de
desconsideragio com a profissio docente, baseados em experiéncias vividas pela autora e por
pessoas de seu entorno, de forma que, os enunciados tratam dos efeitos emocionais e sociais
gerados a partir de uma ma remuneragao percebida. Esses relatos dao conta de uma valorizacao

retérica da docéncia, confirmam um cendrio que Antonio Névoa reconheceu como de “excesso
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de discursos e pobreza de préticas” (1999), um contexto ambiguo que fala da importancia dos

professores, mas nao traduz esse suposto valor em agoes.

Os saldrios praticados e as condi¢oes laborais encontradas nas institui¢ées educativas nao
condizem com a importincia atribuida 2 docéncia nos discursos veiculados pelos grandes
conglomerados mididticos, essa dissonincia entre falas e acoes acaba produzindo situacoes
geradoras de sofrimento e conflitos internos nos sujeitos que exercem a profissao. Nesse contexto
ambiguo, a revista Carta Fundamental procura trazer, para a dimensao do visivel, os fatores de
segunda ordem que participam no mal-estar. Esses fatores, dissimulados pelo discurso de Nova
Escola, passam a ser enfatizados como condigdes importantes que influem no estado de apatia,

cansago e nos sentimentos de depreciagao por ser docente.

2.1.1.Plasmar o mal-estar

Dentro de uma perspectiva semidtica social, os rastros deixados pela histéria de produgio da
imagem também sdo pistas relevantes para entender os significados construidos. A imagem
analisada, mesmo comprada de um arquivo digital de fotografias (Istockfoto), nao perde seu
valor como objeto encarnado da intengdo de cria¢do de sentidos, mesmo sendo um arquivo
preexistente, carrega marcas deixadas pelos produtores da mensagem. A representagio de
escolhida, uma mulher solitdria e introspectiva, trata-se de um signo motivado, indicio de um
processo de selecdo que optou por essa imagem entre tantas outras para construir aquilo que se

queria dizer.

O lugar escolhido para colocé-la, no centro superior do espago sindptico da pdgina dupla, busca
plasmar uma situagdo de estresse e sofrimento como nicleo do relato. Quando a fotografia ¢
colocada em relagao com o discurso inscrito e o repertério pessoal de cada observador, os seus
detalhes figurativos passam a gerar um tipo de compreensao contextualizada naquele que vé. Em
outras palavras, conecto com aquilo que vejo porque me identifico com aspectos do discurso

que tém seu ponto central na imagem analisada.

Por tudo isso, quando penso em minha posi¢ao como docente e observo com atengao os tragos

marcados no semblante da professora, sou capaz de reconhecer sua preocupagio. E provivel que
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outras pessoas, alheias ao contexto da escola puablica, observando a mesma imagem, poderiam
dizer que ela estd somente concentrada, refletindo, mas para mim nao se trata disso. Eu me
solidarizo com a situacao representada porque resgato acontecimentos que me sensibilizaram de

forma negativa enquanto professora.

H4 todo um conjunto de sinais que tem a fungao de aclimatar a incomodidade e conotar a
presenca de fatores prejudiciais potentes que afetam os docentes; se atentarmos para os membros
superiores da figura, encontraremos uma espécie de veror, pois a disposicao dos bracos,
colocados em diagonal e a posicao das maos que se encontram e se tocam, parecem formar duas
flechas direcionadas para sua cabega, os dedos indicadores simbolizam as pontas dessas flechas

que apertam o centro da testa com intensidade.

EIXO HORIZONTAQ---- FE R Ll R R ]

Figura 17 - Os bragos sdo vetores que sinalizam e intensificam o stress docente

A forga exercida pelos dedos pode ser percebida pelas dobras produzidas na pele dessa figura que
representa uma professora, o seu semblante nao ¢ sereno, os seus olhos estdo excessivamente
apertados, ela faz um grande esfor¢o para seguir mantendo-os fechados representando um
evidente signo de stress. Os fatores desencadeantes desse estado afetam negativamente a sadde
mental da docente, j4 n2o vemos uma sensa¢io ambigua de mal-estar, porém um estado intenso

de pressdo sendo representado.
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No contexto da ciéncia fisica, a pressio é o conceito usado para definir a grandeza quantificada
de uma ou mais forgas exercidas sobre uma matéria, nesse caso, quando identifico que hd uma
pressdo intensa sendo exercida sobre a cabeca da docente, percebo a existéncia de forgas que
agem para gerar esse estado de incomodidade permanente. A pressio constante intensifica a
sensagao de mal-estar, multiplicando o Ambito de seus desdobramentos. Nesse caso, como
pesquisadora, passo a preocupar-me com os resultados da pressao continuamente exercida. Em
outras palavras, interesso-me por estudar os discursos que falam dos efeitos derivados da

experimentagio e intensificacio desse estado.
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2.2.0 mal-estar que emerge como parte inerente a profissdao docente

As conclusoes dessas primeiras aproximagoes aos discursos de andlise me permitem conceber que
apesar de apresentarem perspectivas diferentes, os discursos tecidos pelas duas revistas
pedagégicas compreendem os fatores desencadeantes do mal-estar como condi¢oes inerentes ao
oficio docente no Brasil, assim sendo, nao se trata de dizer que tais discursos promovem a
aceita¢do de um estado de mal-estar avangado, porém reconhecer que, em ambos casos, o mal-
estar inicial aparece como situagio corrente. Os fatores inicialmente desencadeantes do mal-
estar s3o incorporados como parte do contexto da docéncia porque os discursos passam a

focalizar os efeitos de um mal-estar em seu estado bastante avangado.

Mesmo que nao fagam uso do conceito de burnout, os discursos analisados partem da sindrome,
ao colocar o foco de atencio nas consequéncias da burnout, pois os discursos transformam o
estado inicial de mal-estar em parte do cotidiano docente. Quando pensivamos no mal-estar, a
principio observando a evolugio do conceito nos anos oitenta, comegdvamos a perceber a
existéncia dos fatores que participavam na producdo de uma sensagido de incomodidade,
entretanto, com a evolucao das investigagdes, passamos a entender que o grau de intensidade e
a forma em que esses fatores interatuavam, produziam diferentes niveis de estresse e mal-estar
(Elvira e Cabrera,2004), assim, passamos a entender que as sensagdes provocadas pela
intensificagido do mal-estar docente conduzem a experimentar as consequéncias da sindrome.

O término burnour se utiliza para descrever o ‘ciclo degenerativo da eficicia
docente’ de que fala Blase [1982, p,99]. O ‘esgotamento’ aparece como
consequéncia do ‘mal-estar docente’, correspondendo-se com este tltimo conceito
na amplitude de sua referéncia, pois designa ao conjunto de consequéncias negativas
que afeta ao professor a partir da agio combinada das condi¢ées psicoldgicas e
sociais em que se exerce a docéncia. (Blase, 1982, p.99 citado por Esteve, pp.57-58,
1994, traducio nossa)

Embora as palavras mal-estar e burnour sejam usualmente empregadas para falar dos efeitos

negativos das condigdes em que se exerce a docéncia, seria importante observar as variagdes
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existentes entre os significados desses vocdbulos. Burnout ¢ a sindrome psicoldgica que aparece
em func¢io da evolu¢io do mal-estar, por isso constitui um efeito de sua intensificago, jd o mal-
estar docente aparece como condigdo favordvel para sua produgio. Experimentar a constincia e
fortalecimento dos fatores produtores do mal-estar leva a sindrome, um “sentimento cronico de

desinimo, de apatia, de despersonalizacao” (Codo, p.257, 1999) seria signo de burnout.

Se comparamos e contrastarmos o discurso das duas revistas, percebemos que ambos estao
tecidos a partir da burnout, os sinais que caracterizam a sindrome surgem como sintomas
gestiondveis e reversiveis nos modos de conduta receitados por Nova Escola; e nos fragmentos
da revista Carta Fundamental, eles surgem como os efeitos das condigdes precdrias que envolvem
a profissao. Desta maneira, a principal diferenca entre os sentidos construidos pelos discursos
analisados repousa na visio de mundo proporcionada por cada publicagio. Enquanto Carta
Fundamental escolhe destacar a constincia e permanéncia dos sintomas, Nova Escola prefere

oferecer em suas imagens uma medicalizagio baseada em técnicas de afrontamento individual.

Por tudo isso, posso falar em uma rede de praticas semidticas que reserva dois lugares de sujeito
possiveis para a docéncia. Por um lado, estao os enunciados que identificam, ainda que de forma
sutil, o professor como fator que adoece o sistema educativo, como sujeito culpado dos
problemas que afetam a educacio formal. Por outro lado, hd os discursos que reconhecem o

professor como vitima, como sujeito que sofre em virtude das més condigdes normalizadas.

4% Mesmo que n3o haja uma Unica acepgdo para esse conceito a definicdo mais aceitada advém da psicologia social de
Leiter e Maslach (1999) e explica a burnout como sindrome formada pela presenca de trés fatores: Exaustdo emocional;
Despersonalizacdo e Escassez de sentimentos de realizagdo profissional (Kiriacou,2001; Bock e Sarriera,2006;
Carlotto,2011). “Schaufeli et al. (1994) chegam a afirmar [que o burnout] é o principal problema dos profissionais de
educagdo” (Codo,1999, p258).
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3. Elos e repercussdes dos sentidos: Entre ser vitimas ou culpados

Chegando a esse ponto, faz-se necessirio ir mais além e indagar os discursos que fazem parte
dessa rede que, ora reconhece o professor como vitima das condi¢ées em que exerce a docéncia,
ora como obstdculo para o funcionamento dos sistemas educativos. Os discursos, que estao
entretecidos na formacio dessas visoes, necessitam ser expandidos e problematizados para

mostrar as ideias que constituem e sdo constituidas por essas maneiras de ver.

A semidtica do social, que “comeca com os textos e outros tipos de registros ou produtos da
atividade humana” (Lemke,1997, p.216), precisa expandir as marcas discursivas que estao
inscritas e plasmadas nas revistas pedagdgicas para dar conta da vida social desses objetos. Para
continuar com esse trabalho, a semidtica social nao parte da hipétese de que, ao encontrar-se
com essas construgoes o trabalho estd encerrado, muito pelo contririo, quando descobrimos
essas marcas discursivas nos objetos explorados, é que a parte social comega. O trabalho proposto
por essa semidtica pode ser compreendido por meio da mesma premissa da antropologia inglesa
usada por Bruno Latour para explicar sua sociologia.

Los antropologos ingleses tienen un principio de método que resumen con el
siguiente eslogan: “To learn how to transform ressources into topics”, que podria
traducirse: aprender a transformar lo que habitualmente sirve de explicacién en lo
que, por el contrario, debe explicarse. Este principio siempre me ha parecido
excelente. (Latour, 2012b, p.22)

Ao compartilhar dessa mesma inquietude, entendemos que aquilo que habitualmente serve de
explicagio, nesse caso o professor visto como culpado ou vitima das mds condigdes em que se
encontra a educagao, transforma-se no que deve ser explicado, é preciso rastrear os discursos que

participam na cria¢do, manutencio e repercussoes dessas visoes de docéncia.

Nesse ponto, as licoes semidticas de Eliseo Verdn, passam a ser fundamentais, pois sio seus
conceitos que me ajudam a prosseguir com a tarefa de vincular as marcas de sentido encontradas
com seus diferentes contextos. Parafraseando Verén (2004a), posso dizer que as marcas
identificadas nos discursos de andlise apontam para processos nas dimensoes em que circulam

outros discursos que mantém relagbes com os primeiros. Para transformar essas marcas em
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huellas, preciso realizar as chamadas operacées semidticas, movimentos que vinculam essas
marcas com suas condigoes de producio e reconhecimento. Enquanto as condigoes de produgio
dizem respeito a dimensio do ideoldgico dos discursos analisados, as condicoes de

reconhecimento estdo na dimensio do poder e englobam os efeitos de sentido desses discursos.

Obviamente, essa separagao em dimensodes de andlise advém de uma organizacao metodoldgica,
no entanto ¢ justamente essa organizagao que contribui para a continuidade do meu trabalho.
Em outras palavras, posso dizer que agora tenho duas diregdes em que olhar, quando olho para
o lado da producio, preocupo-me com a observagao das ideias das instituigoes que contribuem
na constitui¢ao dos discursos plasmados. Se ao contririo, dirijo meu olhar & dimensio do
reconhecimento, lugar de dispersdo, de desfase, em que estdo situados os milhares de sujeitos
que se relacionam com esses discursos, preocupo-me com a compreensio dos efeitos, com o

ambito em que posso conhecer parcelas da dimensao do poder das ideias comunicadas.
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4. Elos com o absenteismo epidémico. A falta como pratica a ser
curada

Mesmo que ambos discursos analisados tenham as estatisticas de baixas laborais como ponto de
partida, os sentidos construidos a partir desses dados divergem quando abordam o fené6meno do
incremento de auséncias nas duas publicagées. O absenteismo docente, nome pelo qual se
reconhece a intensifica¢io das faltas nos dltimos tempos, aparece sob o signo de uma epidemia
na revista Nova Escola. Nesse caso, os discursos tomam emprestados os sentidos da palavra

epidemia para significar o absenteismo gerando um estado de alerta pelas faltas praticadas.

De acordo com o diciondrio Michaelis, epidemia pode ser uma “doenga que ataca a0 mesmo
tempo muitas pessoas da mesma terra ou regiao; ou um conjunto de “ideias, sistemas ou coisas
que se difundem com abundéncia e rapidez, dominando os espiritos ou os costumes” (1998, p.
831), ambas defini¢des encontradas para a palavra epidemia resumem com precisio a fun¢io
esse conceito quando empregado para significar as faltas docentes no discurso de Nova Escola.
d to quand gad gnif faltas d t d de Nova Escol
Se na literatura académica a “falta” funcionava como vilvula de escape, como mecanismo de
defesa (Esteve, 1994) frente aos estados de tensio repetidamente experimentados, aqui seu
significado ¢ alterado, pois ao entendermos as baixas laborais como uma epidemia, somos
evados a perceber tais faltas como prejudiciais, caracterizando um contexto que preocupa pela
levad ber tais falt jud t d texto q |

gravidade do que pode vir a passar com o incremento das auséncias.

Assim como ocorre com as doengas que originam epidemias, as faltas quando entendidas como
enfermidade, caracterizam uma prdtica que precisa ser erradicada, curada. Desse modo, esse
ponto de vista simplifica os fatores envolvidos no aumento de auséncias por motivo de sadde e
demanda a construgio de estratégias inibidoras. Dentro desse panorama, os discursos produzidos
para os docentes sao abastecidos com ideias que circulam em 4mbitos como o da economia,

criando uma magquinaria discursiva que trabalha a partir da l6gica de danos financeiros.

No estado de Sao Paulo, a maior rede do pais com 250 mil professores, sao registradas 30 mil faltas
por dia. [...]. O custo anual para o governo estadual chega a 235 milhdes de reais - correspondente
ao valor a ser destinado pelo Ministério da Educagio (MEC) para construir, mobiliar e equipar 330
escolas de Educagio Infantil em 2008. (Nova Escola, 2008, n°211, p.39)
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A revisao desse trecho do artigo nos permite observar a constru¢io de uma argumentagio que
mostra o professor como fator que impede investimentos em educac¢do. A aproximagio
monetdria dos valores destinados ao pagamento dos docentes, que apresentam problemas de
sadde na rede de ensino estadual paulista, com a estimativa da quantia necessdria para a
construgio de escolas publicas, converte a falta em simbolo de desperdicio. A operacao de
comparagio realizada minimiza os motivos que levam um professor a ausentar-se frente aos
beneficios monetdrios que poderiam ser conseguidos, os fatores que provocam a baixa laboral

perdem forga de significado.

Estamos diante de marcas que justificam o receitudrio dos modos de conduta, as problemadticas
relativas aos contextos onde se desenvolve a docéncia sio colocadas em segundo plano, o sujeito
que falta comega a ser visto como pessoa indbil para seu trabalho, o docente despreparado emerge
como fator causador dos problemas observados. Por isso, compreende-se que as imagens
veiculadas como parte desse aparato tragam frascos de remédio que procuram interceder na

forma como os professores percebem os fatores contextuais geradores de afastamentos.

Cada medicamento receitado, acompanhado da prescri¢io de uma pratica, coloca os docentes
como centro causador do seu préprio mal-estar. Identificado como principal responsavel pelo
agravamento de seu mal estado de saide, o professor precisa reverter a situagio em que se
encontra, a fim de garantir sua presenca em sala de aula e escapar, assim, de sentir-se identificado

nos discursos que apontam a docéncia como elemento prejudicial da educagio.

Agora bem, se realizamos uma breve pesquisa no campo da economia educativa,
compreenderemos como a légica financeira estimula a criagao dos discursos que minimizam a
influéncia das condigées contextuais na produgio do absenteismo. Essa breve investigagao que
proponho ¢ uma operagao analitica necessdria para a expansio dos discursos analisados, pois as
marcas s6 podem ser transformadas em rastros quando sio enlagadas com os discursos que

participam em sua produgio.
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4.1.Abordagem econdmica: As condigBes adversas como parte do cotidiano
educacional

Com base em dados estatisticos, colhidos na mesma rede de educacio citada na revista,
economistas brasileiros realizaram uma pesquisa que tinha por objetivo explicar o aumento das
auséncias médicas docentes. Os autores desenvolveram um “modelo que relaciona as taxas de
absenteismo as caracteristicas do professor, de seus alunos e das escolas em que leciona” e observa
que “nao deve ser nas condi¢des do posto de trabalho destes docentes que residem as principais
causas de seu absenteismo” pois “os atributos pessoais destes professores ajudam a explicar o

fené6meno falta.” (Tavares, Camelo e Kasmirski , 2009)%.

Ao encontrar explicagio para o “fendmeno das faltas” nas caracteristicas pessoais do professor,
ocorre uma abordagem econdmica que acaba contrariando os apontamentos da bibliografia
pedagdgica nacional e internacional sobre mal-estar docente, pois com uma breve incursao é
possivel rastrear a fonte econdmica dos discursos que dissociam a motivagao da falta dos fatores
contextuais. Dentro dessa perspectiva, as propostas de interven¢ido para sanar a epidemia
apresentam a “falta” como prética a ser combatida e como indicio de uma docéncia despreparada
para aceitar e lidar com as adversidades, adversidades estas que passam a ser tomadas como

permanentes e inerentes a tarefa de educar.

O absentefsmo docente estd relacionado as mais variadas questdes que vdo desde o aumento das
exigéncias em relagio ao professor, desvalorizagio social dos professores, baixa remuneragio, o
despreparo do professor em lidar com os novos arranjos educacionais, problemas vocais, aos
problemas de absenteismo laboral que envolve o esgotamento, o estresse, a ansiedade e outros
problemas de comportamento. O adoecimento do professor pode gerar intimeras licengas médicas,
fazendo com que este profissional se ausente das salas de aula acarretando diversos prejuizos
econdmicos e educacionais no sistema educacional brasileiro. (Spésito, Gimenes e Cortez,2014,
p-296, grifo meu)

SOposteriormente, no dia 20 de agosto de 2013, em Brasilia, Priscila Albuquerque Tavares proferiu uma palestra sobre
“Relacdo entre Absenteismo docente e desempenho escolar” no “I Encontro Temético, realizado pela Fundagédo Itau Social
e o Conselho Nacional de Secretérios de Educagdo”. Na ocasido a autora apresentou um resumo do estudo finalizado em
2009 e destacou para os participantes do evento os resultados obtidos em programas de monitoramento e controle do
absenteismo docente em paises como Estados Unidos e india. O encontro “reuniu secretarios estaduais e
superintendentes de educacdo” para falar de politicas educativas baseadas no conceito de qualidade.

Disponivel no canal youtube da Fundac¢do Itad Social https://www.youtube.com/watch?v=m0OrB7E_m50M Acesso em
20/04/16
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A partir do texto citado podemos relembrar que o absenteismo docente pode estar relacionado
a diversos fatores, entretanto, entendemos como a énfase colocada na figura do docente ameniza
essas condicoes adversas. Desde um prisma econdémico, esses novos arranjos educacionais
justificam a demanda por um professor que entenda as condigoes causadoras de mal-estar como
parte da profissio. A operacdo, que transforma essas condi¢des em fatores regulares do contexto
profissional cotidiano dos docentes, ¢ uma estratégia que salvaguarda o sistema educativo da

necessidade de promover cAmbios em sua estrutura.

Dito de um modo mais critico, com a evolucao dos estudos académicos, tomei consciéncia da
existéncia de uma variedade de problemdticas que afetam o bem-estar e a satide dos professores
(Gasparini, Barreto e Assungio, 2005), contudo nos discursos destinados aos docentes, percebi
que a influéncia econdmica normaliza essas problemdticas. De acordo com tais discursos,
demonstrar estresse, cansaco ou ausentar-se da escola conota uma incongruéncia entre a pessoa

docente e 0 comportamento que se espera dela.

Em suma, o discurso advindo do campo da economia educativa é o azeite lubrificante dos

mecanismos que trabalham (de forma sitil) para atribuir aos professores o dever de lidar com

esses novos arranjos, em nome de um “ensino publico de qualidade™!.

51 Falar de qualidade do ensino publico no Brasil é algo interessante e que precisa ser melhor contextualizado. Segundo os
autores brasileiros Hypalito, Vieira e Pizzi (2009), quando falamos em qualidade no ensino estamos fazendo referéncia a
estandartes de qualidade que foram originalmente importados do universo corporativo, das formas de gerencia da
qualidade total (GQT). Ainda de acordo com esses autores, “hoje pouco se fala de qualidade total” porque as politicas
baseadas nesse modelo ndo obtiveram os resultados esperados, “no entanto, a referente qualidade manteve-se como eixo
de formas hibridas de organizagdo escolar e possibilitou a introducdo de politicas educativas e curriculares baseadas na
qualidade, nas competéncias e nos resultados” (p.102,2009). Em outras palavras, o conceito de qualidade que circula no
discurso educativo brasileiro possibilitou a importagdo de praticas empresariais e os sentidos corporativos atrelados a
qualidade seguem presentes na educacdo, ainda que de maneira mais dissimulada.
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4.1.1. O professor culpado e a culpabilidade como fator controlador

Por meio dessa abordagem econémica, quando as condigdes contextuais adversas sao excluidas
dos fatores produtores de absenteismo, os discursos recebem aval para trabalhar com
estratagemas que buscam diminuir ou até mesmo inibir novas faltas. Nesse caso, resgatar uma

imagem da docéncia como missao social pode funcionar como parte dessa estratégia.

Se paramos para observar a figura 18
encontramos uma alegoria que representa
visualmente essa concepgdo tradicional de

docéncia, a maga, fruta que entre os gregos

simbolizava a sabedoria e passou a ser
oferecida aos mestres como forma de retribuir
os ensinamentos que estes colocavam a
disposi¢io dos educandos, recupera esse

conceito de docéncia.

(N

A inclusio de uma crianga com fisionomia

Figura 18 - Magds apodrecem sobre a mesa
sinalizando a falta de um docente que priorize a
missdo de transmitir ensinamentos acima de
qualguer outro problema. Crédito: Benetti.
Revista Nova Escola. Setembro de 2012.

entristecida  funciona como  elemento
comocional para o docente que observa a
imagem, o pequeno aluno leva entre suas maos
um desses frutos e olha com decep¢io para o lugar reservado ao mestre ausente. O discurso
econdmico se vale do resgate de modelos tradicionais de docéncia para construir armadilhas
culpabilizadoras (Hargreaves, 1996) que buscam afetar a docéncia, por meio da intensificagio
de seu compromisso social. Para sensibilizar os docentes a partir da culpabilidade, é recuperado
um modelo de ser professor que coloca o papel de “transmitir conhecimentos” aos alunos acima

de qualquer adversidade.

Segundo sustenta Hargreaves a culpabilidade “constitui uma preocupagio emocional
fundamental para os professores” e pode ser percebida quando os professores falam sobre seu
trabalho e a relagio que estabelecem com ele (p.166, 1996, tradugio nossa). A grosso modo, a

culpabilidade — ou simplesmente culpa docente - consiste na sensagao de nao conseguir fazer
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tudo aquilo que ¢ esperado de nds, experimentando sentimentos de frustragio por sentir que
nao atendemos, da melhor forma possivel, as pessoas que estao sob nossos cuidados. A crianga
que leva a maca desencadeia essa culpa, o sentimento de deixar o aluno desamparado desperta a

obrigatoriedade moral de nio faltar.

Alan Davies (1989, citado e adaptado ao contexto educativo por Hargreaves, 1996) desmembra
a culpabilidade em dois tipos, a culpa persecutoria, que tem suas raizes na experiéncia de nao
conseguir atingir certos niveis de exigéncia estipulados pelas autoridades educativas, ¢ a culpa
depressiva, derivada do sentimento de nio fazer aquilo que sentimos que poderfamos ter feito
em beneficio do alunado. Com base nesse conhecimento, entendo que a figura do menino
desempenha um papel-chave, os discursos travestem a culpa persecutéria em culpa depressiva,
jogam com uma imagem de infincia desamparada para produzir uma culpa docente depressiva,
extremamente mais potente que a culpa persecutdéria quando pensamos no 4mbito da educacao

de criangas pequenas.

Assim sendo, o resgate de uma docéncia missioneira, plasmada nos discursos produzidos para os
professores, ¢ um estratagema que contribui para a aceitagao das adversidades encontradas no
cotidiano escolar, pois como professores buscamos fazer todo tipo de arranjo antes de considerar
a falta como opgdo. O professor que falta rompe com o modelo de mestre que habita a meméria
histérica dos imagindrios sociais porque ao faltar abdica da missao heroica que lhe foi
culturalmente outorgada e precisa lidar com as consequéncias. As mag¢as amontoadas sobre a
mesa do professor entram em um processo de deterioragdo, além de indicar a auséncia docente
também agem como representagao da nostalgia do modelo missioneiro, traduzem em imagem
um interesse por sujeitos que sigam encarnando esse modelo e a necessidade de encontrar

individuos que aprendam a encarnar esse tipo de docéncia missiondria.

Publicamente, a figura do professor passa por um processo de deterioragao semelhante ao que
acontece com as magas apresentadas anteriormente na figura 18. Quando se ausenta da sala de
aula, o professor se distancia do idedrio de herdi abnegado e perde a imunidade concedida
aqueles que desempenham esse papel. Dito de outro modo, ao priorizar suas necessidades
pessoais ou ser incapaz do nivel de abnegacio e resisténcia necessdrios 2 missao, ele distancia-se

da possibilidade de ser visto como benfeitor altruista e, a partir de entao, pode ser reconhecido
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sob outras categorias menos lisonjeiras. A falta coloca o professor em uma posigao discursiva
vulnerdvel, e por conseguinte pode inseri-lo como personagem atuante nos relatos sobre o

fracasso da escola publica.

Recentemente o jornal “Estado de Sio Paulo” publicou uma matéria na qual os discursos
observados corroboram para a visao do professor como parte culpavel da md qualidade na
educagio gratuita. Nesse cendrio, os afastamentos ocorridos na rede de ensino estadual paulista
aparecem mais uma vez como base para a articulagio dos discursos apresentados, os niimeros
referentes as auséncias médicas do ano de 2015 sio citados no decorrer da reportagem e
. . . T . -« ex
participam inclusive da média aritmética que figura como titulo do texto, na oragio “ Sio Paulo
d4 a professores 372 licengas por dia; 27% por transtorno mental”?, o que requer a atengio

do leitor para aquilo que serd anunciado.

Em linhas gerais, o discurso apresenta uma docéncia que, por nio poder ser reconhecida como
heroica, oscila entre as posi¢oes de vitima e culpada da ma qualidade da educagao. Quando
aparece estampada nos relatos de um professor e uma professora que estao afastados da sala de
aula por episédios depressivos, vemos uma docéncia vitima do mau comportamento dos alunos,
entretanto, quando essa docéncia passa a ser vista como coletiva, quando o interesse discursivo
se move do individuo ao grupo de professores, percebemos a categoria docente como lugar de

malgasto de dinheiro publico.

Individualmente vitimas, coletivamente culpados, mesmo que no corpo da reportagem estejam
presentes os relatos de um professor e uma professora que se afastaram do trabalho por motivo
de depressao, a forma de organizacio do texto contribui para o entendimento desses casos como
exce¢oes. Em outras palavras, ficamos comovidos com a situagdo dos sujeitos que sao retratados
na noticia, mas a0 mesmo tempo o discurso jornalistico invoca a suspeita sobre a necessidade
das licengas concedidas a categoria docente. Nesse caso, o emprego do verbo “dar” no inicio da

noticia, além de funcionar para despertar o interesse do leitor, ajuda a conotar o sentido dos

52 Disponivel em: http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,estado-da-a-professores-372-licencas-por-dia-27-por-
transtornos-mentais, 10000022938 Acesso em 29/04/16
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afastamentos como desnecessdrios, haja vista que ao serem “licencas doadas” pelo governo do

estado, estas licengas aparecem como situagoes que poderiam ser evitadas.

Quando reunimos exemplos que tratam de absenteismo nos discursos econdmicos, nas imagens
produzidas para os docentes e nos jornais de grande circulagio, entendemos como essas
abordagens nutrem e sao nutridas pela ideia das insuficiéncias docentes e de sua desqualificagio.
Segundo Carmagnani (2004) citado por Ferreira Zanvettor (2012),

a chamada ‘desqualificacio do professor’ na midia estd atrelada a temas que divulgam os
problemas da educagao e que, de fato, buscam estabelecer novos parimetros de verdade
sobre a escola publica com a veiculagio de noticias que aponta o professor como verdadeiro

culpado de toda a crise (p.42)

A motivagdo para a falta encontrada unicamente no drbitro docente, os mecanismos
culpabilizadores inseridos nos discursos para os professores e a desconfianca social levantada nas
midias mais abrangentes reforcam essa tese. O professor que falta deixa de cumprir com
requisitos do idedrio de docente missioneiro e a0 ndo cumprir com esses requisitos, passa a ser

incluido como fonte de problemas e despesas governamentais.

Parece-me um paradoxo que os nimeros de afastamentos docentes por motivos médicos,
constantemente aferidos e repetidos na prensa pedagdgica e nos jornais de circulagio nacional,
funcionem para colocar a figura docente em um primeiro plano e obscurecer as causas
involucradas nesse absenteismo. Tais estatisticas, que a meu ver, deveriam servir de motivagao
para a promo¢io de mudangas consistentes nas politicas publicas educacionais, acabam
funcionando de instrumento que coloca os docentes como protagonistas desse relato da ma
qualidade no ensino. Quando uso a expressao “mudancas consistentes” me refiro a um projeto
de transformacio efetiva das condigbes de trabalho, em contraste as medidas de cunho
neoliberalista que se vem propondo desde Ambitos politicos (Barbosa e Fernandes, 2013). Sabe-
se que as praticas como a ado¢ao de bénus-mérito (Loureiro,2011) configuram mais uma tdtica
de controle da presenca docente que uma medida direcionada a promover condigoes para gerar

um estado de bem-estar.
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5. Repercussdes: Autoterapia e efeitos colaterais

H4 uma frase do idioma espanhol que poderia ser empregada para significar a maneira como se
vem concebendo discursivamente as condigdes contextuais envolvidas na produgio do mal-estar
docente: “Es lo que hay”. Esta é uma expressao popularmente utilizada para sinalizar que em
determinadas situagoes, as coisas s20 como sio e permanecerao nesse estado. Usada para definir
situagdes contextuais pouco favordveis, em que nio se percebem perspectivas de mudanga, a
frase conota “por um lado, um conformismo quase extremo e, por outra parte, serve de
adverténcia para mostrar que nio se deve esperar mais”. (Sergio Domingo,2010, tradu¢ao

nossa)>.

“Es lo que hay” descreve metaforicamente um panorama que fica latente, chama aten¢ao para o
cendrio colocado em segundo plano sob a ideia do professor como causador do seu mal-estar.
Quando se entende que determinadas regras conformadoras de um contexto laboral-pedagdgico
nao podem, ou sio dificeis de ser modificadas, encontramos respaldo para incluir nos discursos
técnicas alternativas de afrontamento individual. Conforme visto anteriormente, no momento
em que as condigdes contextuais sao excluidas dos motivos que desencadeiam mal-estar, estamos
justificando a criagao de discursos que despertam a culpabilidade, além de endossar a propagagao
desses procedimentos que ensinam a ser docente lidando individualmente com as coisas da
maneira como sio, ou seja, instaurando uma pritica conformista, sem esperar grandes mudangas

estruturais.

No corpo da reportagem veiculada por Nova Escola em 2008, a alternativa encontrada, por uma
professora diagnosticada com depressdo, é citada como prdtica a ser seguida por aqueles que
querem melhorar seu estado de satide e alcangar o bem-estar. A “organizagio do tempo”, quarto
medicamento receitado em Nova Escola, promete uma melhora “para quem sofre de
esgotamento por acimulo de trabalho” através da redugdo das horas de trabalho semanais. No

caso da professora citada, para encontrar tempo para si mesma, ela optou pela diminuigao de

53 Disponivel em https://sigificadoyorigen.wordpress.com/2010/04/30/es-lo-que-hay/ Acesso em 20/06/2016
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carga hordria e “para se adaptar ao saldrio menor diminuiu as despesas pessoais” (Nova Escola

ne211, 2008, p.42).

O remédio indicado para o adoecimento da professora me leva a refletir sobre a existéncia de
uma docéncia baseada em prdticas de autoterapias alternativas. Quando falo de praticas de
autoterapia, isso diz respeito aos desvios encarados como opg¢oes diante das situagdes em que
nao percebemos, ou nao podemos perceber outras formas de atuar. Em minha percepgio, o
exemplo da docente compartilhado por Nova Escola corrobora com essas praticas porque ensina
um modo de conduta que contorna o problema vivido, além dentro dos discursos, fazer um
apagamento dos inconvenientes gerados ao tomar essa via. Diminuir as horas de trabalho
remuneradas é somente uma das muitas agoes que podem ser reconhecidas como autoterapias,
mas apesar de essas prdticas focadas em uma mudanga do modo de conduta docente serem

capazes de produzir beneficios a curto prazo, elas certamente geram efeitos colaterais.

E possivel que outros autores j4 tenham pensado em termos semelhantes para abordar a
problemdtica a que fago referéncia, porém em todo caso, devo reforgar que aquilo que entendo
por “autoterapias alternativas” forma parte do cotidiano escolar e penso que poucas vezes, dentro
da realidade da escola, paramos para pensar como nos tornamos sujeitos dessas praticas. Muitas
vezes, como docentes, encontramo-nos em situagdes de conflito que dizem respeito a micros e
macros estruturas educacionais e diante da crenca de impossibilidade de mudangas dessas
estruturas, buscamos e somos estimulados a buscar formas alternativas de conviver com /o que
hay, assim tentamos solucionar ou remediar problemas do cotidiano por meio de iniciativas

solitdrias de gestao da situagio.

Poderia citar uma grande variedade de exemplos de autoterapias que mereceriam ser esmiugadas,
mas de momento optarei por seguir minha reflexdo, puxando do fio que observa a questao dos
efeitos colaterais produzidos pela diminuigao das horas de trabalho remuneradas. Para gerar um
determinado beneficio — possuir horas para atividades de lazer— devo aceitar uma considerdvel
perda de capital financeiro pessoal, e dado ao contexto de baixos saldrios historicamente
praticados na maioria das escolas brasileiras (Gatti e Barreto, 2009), adaptar-se a um saldrio
menor, dentro de um parimetro salarial jd desprestigiado financeiramente, requer recortes

importantes que afetam de forma considerdvel a situa¢ido de bem-estar na vida cotidiana.
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Ainda que a pritica da diminuigio de carga hordria surja como terapia alternativa receitada para
apaziguar de forma imediata os sintomas de um estado inicial de burnour (Codo,1999), desde
um reencontro com minha experiéncia como docente, posso contar em primeira pessoa como a
posologia de dita prdtica nio estd isenta a produgio de efeitos colaterais. Em outras palavras,
disponho da possibilidade de “invocar [meu] eu” (Bruner, 1990, p.117, tradugao nossa), para

narrar um fragmento de pesquisa que passa por dentro da minha histéria.

Antes de prosseguir compartilhando essa meméria, devo lembrar que dito resgate nio estd
banhado na inten¢io de proclamar que exista um padrio comportamental, trata-se
simplesmente de compartilhar reflexdes sobre o vivido para pensar nos efeitos dos discursos que

nos ensinam a contornar o mal—estar.

5.1. A autoterapia vista por dentro: Reviver a experiéncia do mal-estar.

Talvez nao faga falta recordd-los que antes de iniciar minha formagio, como pesquisadora,
trabalhei dez anos em escolas publicas, sendo oito deles ocupados pela chamada jornada em
tempo integral. Conforme dito na introdugao deste trabalho, no meu primeiro ano como
docente, nio busquei a chamada jornada cheia porque trabalhava em outro oficio, entretanto,
nos anos seguintes, trabalhar a tempo completo com 40h de jornada semanal na escola, passou

a ser uma rotina em minha vida.

No ano de 2007, seguia com essa mesma dinimica, trabalhava como professora de artes pldsticas
em projetos educacionais pela manha e pela tarde lecionava em uma turma com alunos da
educagio infantil. Porém, em fun¢ao de uma intensificacao de sintomas de esgotamento, precisei

de um afastamento médico total de 15 dias, pois me recusei a aceitar uma licenca maior.

Apés a pequena licenca, passado o breve periodo em que estive afastada das salas de aula, ainda
me sentia exausta, avaliava que nao tinha condi¢oes de realizar um bom trabalho e a0 mesmo
tempo descansar, por isso a semelhanca da docente exemplificada na reportagem, acabei
decidindo diminuir minhas horas de trabalho remuneradas para 20 horas semanais. Em razio

do meu cargo como professora concursada ser parte da educacao infantil e bésica e meu trabalho
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oficial estar no periodo da tarde, na escola de educagio infantil, abandonei os projetos artisticos

de turno extra, em outras escolas, e fiquei apenas como docente regular.

Logo que me recompus do cansago experimentado, passei a utilizar parte do meu tempo nao
remunerado de segunda a sexta-feira para, entre outras coisas, dar continuidade a minha
formagao profissional. Além disso, com mais tempo disponivel, passei a planejar e colocar em
prética agdes que, paulatinamente, foram se mostrando para mim, mais significativas que as
atividades que desenvolvia antes de provar o mal-estar. Com menos burocracias e papéis para
preencher, permiti-me estar mais envolvida pelo trabalho com a turma de alunos que
acompanhava, por isso, considero que passei a estar mais perceptiva e atenta, percebendo a

individualidade de cada crianca com destaque para seu entorno pessoal.

Creio que foi nesse periodo que descobri o gosto por aprender e ensinar motivada pelas
curiosidades que todos possuimos, também foi nesse tempo que percebi e tentei encurtar as
distAncias que separam o microcosmo escolar das pessoas que compdem os entornos de cada
crianga. Um entorno composto principalmente pelas familias desses alunos que desde cedo
acabam aprendendo a desempenhar o papel de plateia no espaco escolar. Foi nesse periodo que
comecei a entender a poténcia do relacionamento que se estabelece entre escola e aqueles que
estio tradicionalmente situados no exterior dessa institui¢io, notando a imensa diferenca

existente entre convoca-los a assistir e convidi-los a atuar.

Retomar essa epifania contribui também para que eu possa ver a autoterapia encarnada em “meu
eu docente” desde outro lugar. Hoje posso afirmar com seguranga que essas atividades
promoveram um cimbio significativo na relacdo que eu havia construido com a docéncia e
refletiram de forma efetiva nos processos de ensino aprendizagem além de modificar
positivamente o relacionamento professora-alunos-pais. Se houvesse sido possivel, teria dado
continuidade a essa forma de organizar minha docéncia, mas no ano seguinte, em 2008, voltei
a trabalhar oficialmente em dois periodos com alunos, completando a carga hordria de 40 horas

semanais.

Apesar disso, foi nesse periodo que iniciei uma reflexao quase inconsciente sobre essa préitica de

<« - , . . . . . .
autoterapia” e sua real eficicia como medida paliativa para os docentes no sistema de ensino.
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Embora a redugio de carga hordria tenha tido efeitos positivos para minha pritica docente e
minha formagao académica, essa autoterapia também descortinou aos meus olhos a maneira
como o mal-estar docente se constrdi como uma condigao inescapdvel para a maior parte de
meus colegas. Neste periodo, iniciei uma reflexao lenta sobre como tal “medicacio”, a qual
recorri (a redugdo da carga hordria), nao constituia uma via acessivel para a maioria dos
professores, ainda que fosse tempordria como foi em meu caso, pois muitos assumiam uma

participagdo essencial na manutencio financeira do nicleo familiar.

Nesta tese, poderia me furtar a observagio

Retomando o vivido juntamente com

visceral de que, enquanto docente afetada pelo ) ) ,
tudo aquilo que fui reunindo durante

mal-estar, eu possufa uma condigio a trajetoria de pesquisa enxergo-me

privilegiada, a qual me permitiu recorrer a como pessoa que conheceu outro

5 L. jeito de docéncia, porém, nao teve
redugao de carga hordria por um certo tempo.
acesso aos poderes e saberes que

Entretanto, creio que tal omissao seria uma poderiam respaldar essa outra
autoandlise pouco honesta e apenas iria maneira de ser e estar docente.

reforgar os discursos de culpabilizagao, além de
ajudar a silenciar os inconvenientes gerados
por essa via medicinal inacessivel para o grosso
dos profissionais. Hoje, ao pensar no meu
exemplo e nas colegas que também tentaram
recorrer “a medicagdes” semelhantes, consigo

entender a autoterapia como prdtica que

contribui para a manuten¢ao da precariedade

laboral. Compreendendo a “diminuigio da carga Evocagdo 1 - As epifanias revividas (Denzin,
2009) sdao acontecimentos que resgatamos para

horéria” como parte de um dispositivo que desvia dar-lhes um novo significado, elas nos
permitem ver a experiéncia passada desde
a atengao da necessidade de revisar os tempos de outro lugar

trabalho docente, os quais nio beneficiam exatamente quem estd nas salas de aula da instituigao,

A principio, recordar essa vivéncia era algo que literalmente dofa, fazendo-me sentir mal-estar
fisico, confesso que incluso experimentava a sensacio de nio haver sido capaz, mas no momento

em que escrevo essas linhas, acabo compreendo o ocorrido de outra forma. Retomando o vivido

193



juntamente com tudo aquilo que fui reunindo durante a trajetdria de pesquisa, enxergo-me me
como pessoa que conheceu outro jeito de docéncia, porém nio teve acesso a época aos saberes e

poderes que poderiam respaldar essa maneira de ser e atuar.

5.2. Consequéncia de solucdes paliativas - invisibilidade do trabalho extraclasse

Historicamente, o trabalho docente foi considerado um “tempo de contato com alunos” (Day,
2005), por isso quando se fala em “ carga letiva ou hordria” relacionamos esse trabalho com o
tempo da sala de aula e nio contabilizamos outras atividades docentes como o trabalho
extraclasse, “tempo que empregam os professores em preparar aulas para as classes, corrigir
trabalhos, atender a maes ou pais de familia e assistir a certas reunides que em muitos paises nao
se remunera’ (Vaillant, p.58,2005). Somado a isso, os dados do censo escolar brasileiro de 2013
desenham uma realidade atribulada, na qual 42,9% das professoras e professores, que ensinam

nos anos iniciais da educacio bésica, trabalham em dois ou trés periodos regulares (MEC,

2014)%.

Essa situacao representa como minimo 40 horas de trabalho semanais com alunos que, por sua
vez, duplicam as horas de trabalho extraclasse e outras atividades que néo estdo contabilizadas.
Assim, diminuir a carga hordria de trabalho visivel, lidando com recortes financeiros no plano
pessoal seria uma decisao que contribui para a manutengao dessas condi¢des, as quais colocam

parte significativa do trabalho docente na invisibilidade.

Além dos labores extraclasses citados em Vaillant, hd uma variedade de “préticas intensificadoras
do trabalho dos professores” (Hargreaves, 1996, tradugao nossa) que, sob a op¢ao de diminui¢ao
de carga hordria, permanecem sem a possibilidade de serem vistas e discutidas. A redugio de
horas trabalhadas aceita a condi¢ao de invisibilidade do trabalho extraclasse e camufla essas
préticas, nessa situagao, me parece importante sublinhar que as “coisas” que ndo estao em

condigbes de ser vistas, tao pouco retinem as condiges sociais para serem abertamente faladas.

54 A porcentagem citada ndo contabiliza professores que trabalham em projetos especiais de contra turno e no AEE —
Atendimento Educacional Especializado.
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6. Repercussdes. A remuneracao e o tempo docente como pontos
nevralgicos

Chegando a esse ponto podemos observar com mais claridade um panorama para o qual
experimentar o mal-estar passa a ser parte das condi¢des contextuais da profissao. O estdgio
inicial de mal-estar passa a ser absorvido e reinterpretado como elemento do cotidiano, assim
como as condigbes contextuais adversas que passam a ser vistas como encargos inerentes a
profissaio de professor. Esse primeiro cendrio vislumbrado adquire sentidos e recobra
importincia no momento em que as imagens analisadas sio colocadas no centro da mesa de

debate formada pelas professoras colaboradoras.

Quando os discursos carregados em imagem passam a ser objetos de atengdo do grupo focal de
docentes, as marcas conformadoras dessa visio sao problematizadas pela perspectiva de sujeitos
que vivenciam suas experiéncias em contextos similares aos esbogados. De ai que me permita

interpretar as falas dessas mulheres como Auellas problematizadoras das marcas identificadas.

De todas as problemadticas discutidas em grupo, decidi concentrar-me em dois fragmentos (no
caso, dois trechos de falas das professoras) sobre os discursos de mal-estar docente plasmados em
imagens. Tais fragmentos se destacam por evidenciar a maneira como esses discursos se
desdobram em outros discursos, mostrando os efeitos dessas préticas discursivas, as quais

colocam o docente nas posi¢oes de culpado e vitima de uma md qualidade na educagio.

Considerando a fala das docentes enquanto um desdobramento possivel do discurso plasmado
nas imagens, o primeiro tépico a ser tratado tem como eixo os significados constituidos a partir
dos discursos que versam sobre a remuneragio docente; o tépico estd desmembrado em dois
momentos de andlise de um mesmo fragmento retirado das transcri¢oes. Inicialmente, o
reconhecimento da existéncia dos discursos impregnados com a visao do professor como vitima
ou culpado resulta em uma reflexdo importante sobre os efeitos dessas posi¢oes. Posteriormente,
a mesma reflexdo serve de fundamento para uma critica aos discursos que, de certa forma,

contribuem para a manutengao de uma docéncia passiva que ¢ fruto dessas posigoes.
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O segundo tépico a ser explorado aborda as angtstias provocadas pela escassez de tempos para
a “interacdo entre docentes” dentro das instituigdes escolares. Apesar do fragmento selecionado
emergir da conversa sobre os medicamentos receitados para realizar um trabalho em equipe, a
reflexdo finaliza destacando uma fungdo formativa para esse trabalho, por isso merece destaque
a existéncia de uma “formacao de porta” que acontece nos intervalos de espaco e tempo, os quais

a principio nao estao ocupados com outras atribuicoes.

Tudo isso fornece fundamentos para pensar em tdticas que funcionam como escapes, os quais
levam a um bosquejo de docéncia timida e alternativa que comeca a manifestar-se nesse
apartado, porém surgird presente de fato, com outros matizes, no capitulo que trabalha a partir

das imagens que carregam discursos sobre formagao.

6.1. Remuneracdo: A gente se sente muito pouquinho

Ainda que os medicamentos receitados por Nova Escola despertem a curiosidade do grupo, é a
imagem reproduzida na revista Carta Fundamental que recebe um olhar diferenciado por parte
de Ciristina®, professora que atua na educacio infantil e jd ocupou por algumas vezes um cargo
de coordenagao. Cristina se detém por alguns instantes, examinando a figura feminina e quando
lhe pergunto sobre a docéncia que ela vé, entendo que sua percepgio vai além do cendrio que eu

observo.

CRISTINA: A gente abaixa a cabega e muitas vezes concordamos que somos coitadas
mesmo por ser professor. Pode olhar todos os programas que tem por ai, todo mundo
fala e o professor sempre aparece como culpado ou como vitima, nunca tem uma voz
ativa nunca fala com propriedade do que faz, € sempre alguém dando opinido em cima
das nossas agdes, do que a gente faz, do que somos... E uma cultura que coloca a
gente sempre ali, por baixo, acaba sendo um discurso que esta oculto mesmo, eu
também acho e bastante, s6 que ha vezes em que ele aparece bem claro e a gente

deixa que isso aconteca, a gente se sente muito coitadinha, “muito pouquinho” e aceita.

% Vale recordar, que conforme explicitado na primeira parte desta tese, aplico nomes ficticios escolhidos pelas préprias
professoras, quando me refiro a cada uma delas, no decorrer da pesquisa.
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Para ela, o discurso plasmado na imagem recorda uma posi¢io que ela chama de “lugar de
coitado”. Os elementos, que para mim evidenciavam a constincia e permanéncia de agentes
produtores de pressdo, sio reinterpretados a partir de outros marcos de referéncia.
Curiosamente, o caminho interpretativo iniciado por Cristina resgata diferentes situages em
que a palavra dita pelo professor vai ficando preterida, especialmente no caso da categoria
identificada com a docéncia para a infincia, que ji nao é vista como portadora de conhecimentos

que possam falar de sua prépria profissdo.

Suas observacoes me fazem entender que as forgas exercidas sobre a testa da docente produzem
uma situagao de paralisia; a imagem retrata um estado no qual a docente com a cabega baixa
nao pode ver além, tomada pela auséncia de perspectivas gerada pela pena que experimenta
calada, diante dos discursos que falam sobre sua situagiao. Em resumo, o coitado consente a a¢io
de outros que supostamente agem em seu favor, Cristina nos fala da existéncia de uma docéncia

passiva, no sentido de ser uma docéncia falada pelo outro que nao ¢ professor.

Incluso, arrisco-me a dizer que ela vai mais longe na reflexao que faz sobre essa docéncia passiva.

No momento em que diz “a gente deixa que isso aconteca”, analisa sua prépria passividade
q & q ¢

enquanto sujeito que experimentando ser “muito pouquinho”, se vé sem capacidade de agao.

Quando diz isso, estd colocando sobre a mesa uma visio do “mundo dos efeitos de poder” que

prevalecem com a aceitagio desse papel de coitadinho, essa fala funciona como elemento que

desvela dentro do grupo uma espécie de condigao de oprimido que acaba participando no jogo
& ¢ q &

do opressor.

Cristina compartilha conosco uma fala extremamente relevante no meu ponto de vista porque
nao s6 “coloca 0 mundo” dos efeitos de poder “em comum” se nao que consegue fazer do grupo
um “lugar de encontro” e enfrentamento com esses efeitos (Martin-Barbero, p.31,2002). A
partir do observado, o grupo comega a resgatar e problematizar outras situacoes nas quais o
professor, aparecendo como vitima ou culpado fica destituido da possibilidade de pleitear um

lugar discursivo.
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Considero que a poténcia desse
fragmento nio reside no
reconhecimento de um lugar de

<« . . » 2.
coitadinho”, mas na critica que

se faz 4 aceitagdo desse lugar e

Todo mundo fala e o professor sempre
aparece como culpado ou como vitima,
nunca tem voz ativa, nunca fala com
propriedade do que faz. E uma cultura que
coloca a gente sempre ali, por baixo,

acaba sendo um discurso que
esta oculto mesmo, s6 que

ha vezes em que ele
aparece bem claroe

a gente deixa que »
isso aconteca, a gente
se sente muito

seus desdobramentos na

representatividade docente. Um
dos enunciados da docente que
diz “a gente nunca fala com
propriedade do que faz” desvela

as consequéncias de ser visto

coitadinha,
como vitima ou culpado e muito
perceber-se como tal, nesse caso, pouquinho
o siléncio docente nio acontece e aceita.

por uma escolha consciente ou
pela necessidade de exercer um

direito de silenciar (Freire,1996; Evocacdo 2 - A fala de Cristina mostra os efeitos de oscilar

entre as posicGes de vitima e culpado. Sua reflexdo desvela a

Redin,2015), mas advém desse

“sentir-se muito pouquinho” que desautoriza e desacredita os sujeitos que exercem a docéncia.
Como bem disse Foucault “/a eficacia del poder, su fuerza coactiva, han pasado, en cierto modo,
al otro lado — al lado de su superficie de aplicacion. El que estd sometido a un campo de
visibilidad, y que lo sabe, reproduce por su cuenta las coacciones de poder’ (Foucault; 2005,
p-206), por conseguinte, essa condi¢io de se saber visto como vitima ou culpado constitui a

condigao de siléncio que permite a agao dos porta-vozes que falam em nome do professor.

Se por um lado Foucault contribui para a compreensio de “como funcionam” os mecanismos
de poder que silenciam os docentes, através das representagoes que se fazem visiveis, por outro
lado, serao os sentidos atribuidos a formagao continuada no Brasil, presentes no texto produzido
por Julio Emilio Diniz-Pereira que propiciam indicios sobre a origem dos discursos que
mostram professores como vitimas ou culpados e alertam para os efeitos produzidos pela

permanéncia dessas visoes.
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Todavia, infelizmente, a “formagio continuada” ou “continua” que conhecemos configura-se, na
maioria das vezes, em agoes isoladas, pontuais e de cardter eventual. [...] Em contraposicio a essa
situagao de descontinuidade das agdes de formacio, discute-se hoje na literatura especializada a ideia
do “desenvolvimento profissional” dos professores como uma concepgio de formagio nio dissociada
da prépria realizagio do trabalho docente. Sendo assim, ao discutir a formagio continuada de
professores, nio poderiamos nos esquecer do principio da indissociabilidade entre a formagio
e as condi¢des adequadas para a realizagio do trabalho docente [...] Do contrdrio, poderiamos
assumir, de um lado, uma posi¢io de que tudo de ruim que existe na educagio escolar acontece
devido aos professores e sua “md formacio” (tese da culpabilizacio) ou, de outro, a postura de que
os docentes nio tém nada a ver com os problemas atuais da escola, sendo, portanto, apenas vitimas
de um sistema social e educacional perverso e excludente (tese da vitimizagio). Tais posi¢oes — a
primeira, em geral, adotada pelas secretarias de educagio e a segunda, pelos sindicatos dos professores
— nio sdo produtivas e pouco contribuem para o avanco do debate e para a solucio dos problemas
de nossos sistemas de ensino. (Diniz.Pereira, 2010)

Ao falar de um contexto no qual a formagio dos professores estd caracterizada pela
descontinuidade®, o autor desenha um panorama adverso ao pensamento de uma formagao
constituida dentro da profissio (N6v0a,2009). Essa formagio descontinuada, indicio da
distincia existente entre formacao e condigdes de trabalho adequadas, aparece como produto da
continuidade dos discursos que vitimizam e culpabilizam o professor. Curiosamente, a
continuidade desses discursos, que falam pela docéncia, parece estar garantida, situa¢do muito
diferente da formagao continuada que dentro desse contexto, vai definhando e perdendo a

possibilidade de ser continua e de ser via de autonomia docente.

Devido a isso as teses de culpabiliza¢io e vitimizacio da docéncia, identificadas por Diniz-Pereira
como discursos de origem governamental e sindical respectivamente, j& nao podem ser
interpretadas somente como travas para as solugoes dos problemas existentes nos sistemas de
ensino. Dentro desse contexto, as teses evidenciadas passam a compor os discursos dos porta-
vozes que falam pelos grupos de professores. No momento em que propagam o discurso de
origem associando-o com novos sentidos, participam na manutengao do siléncio e das condigoes

de precariedade relacionadas aos coletivos docentes.

56 A descontinuidade da formag&o continuada aparece como parte da defini¢cdo de “formagdo continuada de professores”
presente no dicionario “Trabalho, profissdo e condigdo docente”, fomentado pelo grupo GESTRADO. De acordo com o
website do grupo, participaram do projeto “380 autores de 17 distintos paises, que desenvolveram os verbetes a partir de suas
especialidades”. Disponivel em http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-apresentacao Acesso em 20/09/16
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6.1.1. Os porta-vozes docentes

Comumente, o diciondrio define um porta-voz como “1. Instrumento em forma de cone, que
amplia o som da voz para ser ouvida a distancia; [ou] 2. Pessoa que transmite publicamente as
palavras ou as opinioes de outrem™’. Assim, quando nos referimos aos seres viventes, aos sujeitos
que comunicam através das linguagens, um porta-voz ¢ visto como individuo que transporta as
palavras de outros, em contrapartida, ao pensar no mundo dos objetos entendemos os porta-

vozes como aparatos que amplificam o espago no qual essas palavras podem ser ouvidas.

Em todo caso, essas primeiras defini¢des dos significados mais difundidos da palavra me ajudam
a entender e apropriar-me dos sentidos outorgados por Bruno Latour ao vocdbulo porta-voz,
dentro de sua teoria do ator-rede. Os porta-vozes de Latour ji nio sio somente objetos ou
individuos que propagam a voz de outros, mas sio entendidos como entidades que tutelam a
existéncia dos coletivos dos quais falam.

Soliamos disponer de dos tipos de representaciones y dos tipos de foros: aquel encargado
de representar las cosas naturales —donde el término representacion significaba exactitud,
precisién y referencia— y aquel otro encargado de representar a los miembros de la sociedad
—y aqui el término representacion significaba confianza, eleccién y obediencia. Una forma
simple de caracterizar nuestros tiempos consiste en afirmar que los dos significados de
representar han convergido en uno que se acerca a la nocién clave de portavoz. (Latour,

2001, p.73)

Latour toma a terminologia do Ambito politico para recordar a distdncia que existe entre aquele
que fala e aqueles que sao falados, o autor desvela que os discursos dessas entidades falantes
nunca sao simples, pois “o portavoz es precisamente el que no permite responder con certeza a
la pregunta: «;quién habla?»”>8. Nao podemos distinguir com clareza se o porta-voz transporta
o discurso de um coletivo ou se ao falar estd na verdade defendendo seu préprio discurso e por
suposto, defendendo o discurso das entidades externas que intercedem na constitui¢ao desse

coletivo.

Nas palavras de Latour, a nogao de porta-voz “designa, no la transparencia del discurso, sino la

gama entera que va desde la duda completa (el portavoz habla en su propio nombre y no en

57 Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/busca?id=L1xZ1 Acesso em 30/06/17

58 Disponivel em: http://www.brunolatourenespanol.org/00 Glosario portavoz.htm Acesso em 30/06/17
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nombre de sus mandantes), a la confianza rotal (cuando el habla, son los mandantes los que
hablan a través de su boca)®”. Por isso, entendo que os porta-vozes docentes nio podem ser
subestimados em virtude de sua natureza humana ou nio humana, eles também siao atores
significantes, sdo pequenos nés de sentido que participam das controvérsias rastreadas na rede

discursiva que compdem o tecido semiético investigado.

Ha diversos porta-vozes que falam pelos professores, seus discursos estao impregnados desses
sentidos que colaboram nas experiéncias de ser docente em diferentes contextos e situagdes. Os
porta-vozes zelam pela existéncia e continuidade do grupo (Latour, 2012a) e no
necessariamente constroem discursos com visoes positivas sobre aqueles de que falam, os porta-
vozes simplesmente tutelam e influem nessa existéncia como veremos na continuagio da
conversa com o grupo de discussdo. A partir dessa perspectiva, os politicos que propdem leis
relacionadas aos professores sdo, de certa maneira, porta-vozes. Eles reproduzem um lugar de

docéncia passiva, mantendo vigente o discurso da vitimizagao que rouba a voz dos docentes.

6.1.2. Pagamos metade por que? A indagacdo que me convida a falar de minha percepc¢ao

como DFOfESSO ra

No contexto do grupo formado com as docentes, serd uma vez mais Cristina, uma das mestras
que ji teve a possibilidade de ser orientadora, que colocard sobre a mesa um tema
suficientemente controverso para envolver a todas com sua indagacio perturbadora. A partir da
experiéncia de “perceber-se muito pouquinho”, Cristina questiona os desdobramentos da

vitimiza¢ao docente nos discursos dos porta-vozes que falam “por” e “sobre” os professores.

Cristina: Por exemplo, o pessoal fala que o professor pode pagar a meia-entrada.
Entao, eu me pergunto por que ele pode? Eu me questiono muito sobre isso. Eu penso
que o professor deveria ganhar bem como outras areas para poder ir ao teatro. E isso
me incomoda muito, porque eu acho que a gente deveria ter mais acesso a essas
coisas porque a gente ndo da o que ndo sabe. Como posso falar de arte se nunca fui
a um teatro? Se nunca fui a uma exposi¢cdo? Vocé nao vai falar com a crianga com

propriedade sobre esse tema porque vocé nao vivencia nada disso. Por isso acho que

59 Disponivel em: http://www.brunolatourenespanol.org/00 Glosario portavoz.htm Acesso em 30/06/17

201



a gente deveria ir mais que qualquer outro, mas ir pagando a metade? Pagamos
metade por qué? Porque faz parte da cultura da nossa profissdo ou porque a gente é

o coitadinho que recebendo mal precisa pagar metade?

Rosa: Bom.... Eu ndo sei! E vocé? Vocé sabe por que a gente paga meia? E na

Espanha? Professor paga metade?
Silencio, todas me olham esperando minha resposta. Mais siléncios.

Fabiana: Bom... O que posso fazer é contar uma coisa que me aconteceu...

Ao compartilhar seu questionamento, Cristina nos faz refletir sobre o direito e/ou beneficio de
pagar meia-entrada em cinemas, teatros e espetdculos, garantido aos professores em diferentes
leis brasileiras. Um direito que ao ser lembrado no grupo de discussao sob uma ética critica,
descortina controvérsias que passam a ser alvo de questionamentos. Por isso, elas também me
interpelam, solicitam que participe aportando conhecimentos que deem continuagio ao debate
iniciado. Em um primeiro momento, a abordagem das professoras me desconcerta, nio se trata
de oferecer informagoes sobre as revistas ou disponibilizar “dados correntes”, mas sim, trata de

um chamado a participar do grupo de uma outra maneira.

Poderia ter dito que na Espanha, e em alguns paises da Uniao Europeia, professores geralmente
pagam a entrada inteira ou desfrutam de pequenos descontos em museus especificos, porém
havia outra forma de responder essa indagagao que talvez contribuisse muito mais. Ainda que a
curiosidade das professoras estivesse dirigida ao contexto no qual passei a entender-me como
docente e investigadora, pensei que contando uma experiéncia vivida como docente recém-
chegada a Europa, estaria aportando um conhecimento capaz de relacionar-se com aquilo que o
grupo jd sabia. A resposta que me ocorria com mais intensidade conectava com a docente que

habita em mim, uma pessoa que em nenhum momento havia sido convidada a participar.

Entretanto, alguns questionamentos me consumiam: Contando o que me passou, nio estaria
deixando de atuar como moderadora? Respondendo a pergunta como realmente gostaria, nao

estaria interferindo na conversagio de maneira incoerente com a postura que deveria ter
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enquanto moderadora? Nio disponho de muito tempo para reflexionar, todas me olham

aguardando minha intervengao.

Pela primeira vez dentro do grupo ocorre um siléncio prolongado e ninguém espera para dizer
sua palavra, muito ao contrério, elas mantém firme seu siléncio. Para mim, essa circunstincia se

traduziu em um convite a fala da docente que também sou.

Fabiana: Olha, na forma de lei como acontece aqui no Brasil me parece que nao, mas
vou pesquisar e confirmar direitinho para vocés semana que vem. Agora, pensando
bem, em Londres 0os museus que nao paguei para entrar, eram gratuitos para todos,
em Madrid, no museu do Padro, que me lembre a entrada reduzida é para idosos e
estudantes, por isso digo que em formato de lei assim exposto na parede nunca vi ndo.
Mas comigo aconteceu uma coisa, e isso que a Cristina disse me fez lembrar. Logo
que cheguei na Europa fui visitar o museu do Vaticano e como a entrada era cara fui
perguntar se para professor ndo tinha meia-entrada. Me lembro bem que o homem na
janelinha me disse “Meia-entrada? Se professor trabalha!” Naquela época fiquei bem
brava, mas pensando bem e vendo por esse viés que vocé disse realmente € uma

coisa que merece ser pensada.

Com isso, senti que transgredia todas as regras académicas consultadas sobre a fun¢io do
moderador. Nio considerava minha fala como uma provocagio, reforgo, ou elemento que
catalisasse a discussao e penso que tdo pouco estava atuando no sentido de ser um “sujero
invisible’ ou “observador’ (Ibinez, 1979, p.302). Pelo contririo, estava me permitindo
participar do grupo como sujeito, como pessoa que também tem a necessidade de interagir como
participante. Por isso a fala transcrita é importante, marca 0 momento exato em que me autorizei
a fazer observagoes a partir de minhas experiéncias como professora, j4 nao seriam cinco
mulheres docentes, senio seis as que refletiiam sobre a docéncia observada nas imagens

colocadas no centro da mesa de discussao.

A partir dai me permiti participar mais, compreendi que poderia falar de distintos lugares mesmo
cumprindo a fungao de moderar e, curiosamente, conseguia distinguir com bastante lucidez os
momentos em que minhas interven¢des nao eram meta-discursivas (Ibafiez,1979). Se por um
lado, ainda me incomodam as incertezas ocasionadas pelo fato de haver saltado as

recomendagoes herdadas de perspectivas de pesquisas positivas, por outro lado, me sinto mais
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plena, porque passei a experimentar a sensacio de nio ser somente uma estrangeira dentro do

grupo em que cumpria com o papel de pesquisador.

6.1.3 Os professores nos discursos politicos sobre a meia-entrada

Minha fala acabou colocando um ponto de encerramento na discussao sobre a temdtica da meia-
entrada. O siléncio que se seguiu depois era diferente, vinha acompanhado de rostos com
) . ) . .
expressoes sérias e cabegas que assentiam sem dizer nada. Durante o restante daquele dia.
mudamos de tema, definitivamente hd coisas que se comunicam sem a necessidade de usar
palavras. Naquele instante nio discutimos verbalmente, mas fizemos um instante de reflexdo
silenciosa em um grupo de seis docentes, éramos todas docentes experimentando os efeitos dos

discursos que falavam sobre o professor.

Mais tarde, realizei uma pesquisa documental sobre as leis que oficializam os descontos para
docentes no Brasil e percebi que os discursos proferidos na defesa de ditas leis, estavam banhados
nas contradi¢oes anteriormente apontadas. Por isso, interessa-me seguir puxando um pouco
mais desse fio e explorar a docéncia mostrada nos discursos dos porta-vozes que legitimam a

instituicdo das leis de meia-entrada.

Antes de mais nada, parece-me pertinente fazer uma pequena contextualizagio do tema
destacando que o pagamento da meia-entrada em sua forma mais ampla sempre foi um assunto
polémico, o beneficio “incorporado a cultura Brasileira” (Tiegui,2013)® é um signo de
desentendimentos entre governo e promotores de eventos que discrepam em virtude do
montante que deixa de ser recolhido pela iniciativa privada. Diferente de outros paises, nos quais
a discriminagio de pregos ocorre por decisdo dos préprios produtores de eventos, no Brasil essa
discriminacao, ao estar regulada por leis, coloca o poder de decidir nas maos de governantes. A
principio os valores do desconto e os grupos agraciados precisavam constar especificados em leis

de Ambito municipal e estadual, com exce¢do para o grupo de pessoas maiores de 60 anos, que

j tinham o direito ao beneficio previsto no estatuto do idoso, aprovado pelo senado em 2003.

60 Disponivel em: http://www.usp.br/espacoaberto/?materia=0s-problemas-da-meia-entrada Acesso em 30/06/17
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Posteriormente, depois de muitos debates publicos, a entdo presidenta da repdblica Dilma
Rousseff, sancionou a lei federal que rege a mecinica do beneficio, evidenciando trés grandes
grupos de beneficidrios, incluindo os idosos.

Salas de cinema e outros empreendimentos artistico-culturais e de entretenimento ao redor
do mundo comumente concedem descontos a criangas e idosos, e alguns deles a estudantes,
sem que haja obrigagao legal para isso. Estes descontos raramente ultrapassam 1/3 do valor
integral. No Brasil, entretanto, isso acontece de forma diferente: a escolha do produtor pelo
preco de entrada para espetdculos culturais € restrita pela Lei n° 12.933, de 26 de dezembro
de 2013, regulamentada pelo Decreto n° 8.537 de 5 de outubro de 2015, que assegura o
beneficio da meia-entrada a estudantes, idosos, pessoas com deficiéncia e jovens de baixa
renda a um minimo de 40% do total de ingressos disponiveis. (Soares, 2016, p.8)

O pardgrafo anteriormente citado explica o desfecho momentineo do embate entre governo e
iniciativa privada, a lei estipula que 40% das entradas devem ser ofertadas aos coletivos descritos

nessa e em outras leis menores, enquanto 60% estard disponivel para venda a prego integral.

No caso especifico do coletivo docente, a meia-entrada passou a depender desses 40% e da
existéncia de leis sancionadas em 4mbitos estaduais e municipais. Se levarmos em consideracao
que o Brasil possui 26 estados e mais de cinco milhares de municipios, entendemos a existéncia
de uma quantidade significativa de projetos de lei que buscam estender o beneficio aos docentes.
Por isso, ao dedicar um olhar atento aos discursos dos porta-vozes que trabalham no sentido de

legalizar a meia entrada, averiguaremos a imagem de docéncia carregada nessas falas.

Na tabela a seguir, estdo reproduzidos cinco fragmentos discursivos que defendem ou
comemoram a aprovacdo dos projetos de desconto para professores. Esses fragmentos
representam uma pequena parte do material ao qual tive acesso por meio de pdginas webs de
noticias, pdginas dos préprios autores dos projetos e em alguns casos acessando webs
governamentais que informavam sobre o andamento das propostas. O uso de negritos destaca
coincidéncias de sentidos encontradas e as referéncias escritas entre parénteses indicam o Ambito

geogrifico e a data em que o projeto passou a ser lei.
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Os professores das redes municipais devem ter oportunidades de acessar os bens culturais
como cinema, teatro e espetdculos musicais para que possam aprimorar o conhecimento,
a sensibilidade e o desenvolvimento cultural e artistico de si mesmos e dos seus alunos. A
aprovacao desse projeto é uma forma de compensar os baixos saldrios pagos ao magistério
publico, que fica impossibilitado de frequentar os espacos de cultura’ disse Giannazi, que
além de deputado é diretor da rede municipal de ensino da cidade de S3o Paulo®. (Estado
de S3o Paulo -SP — 30/03/2012)

‘Muitas vezes os educadores sdo mal remunerados e ndo tem condi¢Bes de pagar por
espetdculos caros de teatro, shows musicais e estarem toda semana nas salas de cinema.
Isso facilitard seu acesso ao ganho de conhecimento e cultura’.®? (Municipio de Maceid —

AL-10/08/2015)

O professor precisa conhecer mais e melhor que os alunos acerca das manifestacdes
culturais de sua cidade, pais e mundo, mas, muitas vezes os professores ndo tém condicdes
de frequentar cinemas e teatros, por exemplo — disse o deputado estadual Amauri Soares
(PSOL), autor do projeto.®® (Estado de Santa Catarina- 08/08/2014)

Nesta quarta-feira (24/08), os vereadores de Jodo Pessoa aprovaram, por unanimidade, o
projeto de lei que assegura aos professores de todos os niveis de ensino o direito de pagar
meia entradal...]. Segundo o autor da matéria, o vereador Jodo Almeida (SD), muitas vezes,
o saldrio do professor é insuficiente para o orgamento familiar e compromete o acesso a
conteudo culturais.®* (Municipio de Jo3o Pessoa-PB — 29/09/2016)

O vereador [Waldir Canal] observa, no entanto, que, nas trés esferas de governo e na
iniciativa privada, a remuneracdo dos professores ainda é insuficiente. "Essa realidade cria
uma situacdo contraditoria, pois cabe aos professores incentivar os jovens na busca do
conhecimento cultural e cientifico, usufruindo dos bens culturais disponiveis, enquanto os
proprios professores estdao com dificuldades de acesso a esses bens, em virtude da situacao
financeira precaria.®® (Municipio de Porto Alegre- RS — ainda em tramitac3o)

61 Disponivel em: http://www.carlosgiannazi.com.br/materias-rede-municipal/cg.meia-entrada-para-professores.htm
Acesso em 30/07/17

62 Disponivel em: http://www.alagoas24horas.com.br/913322/lei-da-meia-entrada-para-professores-esta-valendo-em-
maceio/ Acesso em 30/07/17

63 Disponivel em: http://wp.clicrbs.com.br/moacirpereira/2014/07/10/meia-entrada-para-professores-da-educacao-
basica-e-aprovada-pela-assembleia/?topo=67,2,18,,,67 Acesso em 30/07/17

64 Disponivel em: https://www.clickpb.com.br/cotidiano/professores-terao-direto-meia-entrada-em-joao-pessoa-
209568.html| Acesso em 30/07/17

65 Disponivel em: http://www2.camarapoa.rs.gov.br/default.php?reg=261618&p secao=56&di=2016-04-13 Acesso em
30/07/17
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Observando esses discursos, entendo melhor as indagagoes inicialmente levantadas por Cristina.
Os fragmentos reunidos me ajudam a compreender a maneira como a meia-entrada pode afetar
a experiéncia de ser docente. E evidente que o problema nao reside no beneficio em si, mas nos

discursos associados ao beneficio que acabam refor¢ando uma imagem de docéncia precdria.

Ainda que o papel do professor enquanto agente cultural (Charlot,2005) apareca citado no
inicio das falas, este peso acaba sendo ressignificado devido & importincia que se dd & md
remuneragio, deste modo acesso aos bens culturais nio estd baseado em um “mérito” da
profissao, mas fundamentado pelo demérito financeiro. Apesar das mudangas ocorridas com a
instituicao da lei que regulamenta o piso salarial do magistério ptiblico®, sabemos que os saldrios
praticados nao permitem um acesso econémico comodo e frequente a locais de entretenimento,
nesse caso a entrada do professor nos espagos culturais acaba acontecendo baseada em permutas.
Os docentes nao recebem um saldrio condizente com a cultura que devem acumular e perpetuar,
porém recebem a permissdo de acessar esporadicamente os lugares que sdo icones da cultura. Em
outras palavras, o professor da escola publica nio faz parte do mundo sociocultural que

representa.

Os baixos saldrios”” incluidos como critério destacado dentro do “pacote de significados”, os
quais motivam a politica da meia entrada, interferem no status social do professor. O beneficio
concedido sob essas pautas mostra uma docéncia que nio dispoe de condi¢des financeiras
acordes com os bens consumiveis da cultura validada. A caréncia econdmica contribui para
enclausurar o grupo em um lugar social de descrédito e descrenca, depender da ajuda de outros
para acessar esses bens desinfla o capital simbélico da profissao, e por conseguinte, corrobora
para que os professores vao perdendo o prestigio como representantes legitimados da cultura

que transmitem.

Nesse imbricado cendrio discursivo, o “coitadinho que precisa pagar metade”, passa a constituir

a dimensao daqueles que, carecendo de capital econdémico e cultural, vao sendo paulatinamente

66 A lei n2 11.738, que institui o piso salarial para os professores do magistério publico é citada e melhor contextualizada
no apartado que trabalha a questdo do tempo docente.

67 Para um melhor aprofundamento sobre a questdo ver a obra de Andreza Barbosa intitulada “Os Salédrios dos Professores
Brasileiros: implicagdes para o trabalho docente”. Brasilia: Liber Livro, 2011.
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destituidos de capital simbdlico, um recurso “cominmente llamado prestigio, reputacion,
renombre, etecetera’ (Bordieu, 1990, p.206), acumulado em virtude dos outros capitais que
podemos chegar a concentrar. Para Bordieu, capital é sinénimo de poder, é “una fuerza inscrita
en la objetividad de las cosas que determina que no todo sea igualmente posible e imposible’
(2000, pp.132-133). Por isso, os capitais acumulados sao indicadores importantes da capacidade

de agdo dos individuos e do lugar que ocupam no tecido social.

Se a justificativa para a meia entrada estivesse baseada exclusivamente na visao dos professores,
como um grupo detentor de uma reputagio que permitisse acessar os bens culturais, o beneficio
estaria associado a um privilégio, coisa que elevaria o status e a autoridade docente. Entretanto,
a meia entrada associada
com o baixo capital
financeiro traz importantes
desdobramentos na percep-
¢io que os docentes tém de
si e na forma que os atores
exteriores  percebem  os
docentes, como bem diria

Bordieu “e/ cuerpo estd en

el mundo social, pero el

mundo social estd en el FEvocacdo 3 — A indagacdo de Cristina traz a tona afetos, efeitos e
controvérsias do capital econ6mico associado aos docentes.

cuerpo”  (1990,p.53), o
estado de precariedade se encarna nos corpos docentes, as caréncias de capital desautorizam os

professores e lhes ensinam a viver uma docéncia dependente de outros para sua validagio.

Olhamos o magistério como atividade na qual se almeja um sujeito possuidor de um capital
cultural elevado, porém na pritica cotidiana consentimos que certos grupos docentes sejam
privados da possibilidade de aceder a esse capital cultural de forma completa. E, assim, vamos
normalizando essa situacio até atingir um ponto em que muitos docentes aprendem a conviver
com uma série de limitagoes porque interiorizam a ideia de que nos contextos pelos quais

transitam, suas necessidades nunca poderao estar plenamente satisfeitas.
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6.2. Tempo: HTPC e formacao de porta

Na perspectiva de pesquisa proporcionada pela semidtica social, entendemos que os grupos que
acumulam mais poder sao aqueles que possuem maior oportunidade e autoridade para modificar
as regras do social (van Leeuwen, 2005). Quando nos damos conta de altera¢oes, nas formas de
ver ou conceber um determinado assunto, compreendemos que a mudanga somente pode chegar
a acontecer apds largas negociagoes e ajustes entre os grupos que dispoem de mais poder para
decidir sobre a questao que se pretende modificar. No caso das regras que definem os contornos
da docéncia no Brasil, encontramos a materializagao dessas negociacoes especialmente nas leis

promulgadas por aqueles que governam.

Como no caso da meia entrada, os discursos que envolvem essas leis apontam para concepgoes
da profissao que sdo constituidas e vao constituindo as representagoes sociais de docéncia, entao

por isso vao sendo integradas ao cotidiano docente.

Depois da promulgacio da terceira versio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional-
LDBN, em 1996, considero a lei que regulamenta o piso salarial do magistério publico como a
lei mais significativa em términos de manutengdes e alteracoes nas formas de conceber e viver a
docéncia. Ainda que “as demandas pela valorizagio do magistério” tenham sido materializadas
como possibilidade “em perspectivas juridico-legais” dentro da Constitui¢ao Federal de 1988,
os cendrios politicos propicios para a criagdo do piso salarial nao apareceram até o segundo

mandato do presidente Luiz Indcio Lula da Silva (Fernandes e Rodriguez, 2011, p.90).

Apesar de nao haver sido reconhecido pelos intelectuais como um governo de esquerda como
prometia ser, o governo Lula adotou uma politica de “terceira via” (Boito, 2003), que
incorporou mudancas importantes em seu formato quando comparado a governos

anteriormente reconhecidos por suas politicas majoritariamente neoliberais.

A lei federal 11.738, datada de 16 de julho de 2008, homologada aproximadamente trés meses
apds a prescricio dos medicamentos para o professor na revista Nova Escola, produz um dos
marcos sécio histéricos mais significativos no que se refere aos discursos sobre remuneragao e

tempo docente. Se por um lado a “lei do piso” consegue tocar na questio da remuneracio ao
g q ¢

209



instituir na forma da lei um saldrio minimo nacional para os professores que trabalham na
educagio bésica, por outro lado traz a superficie um debate acalorado sobre a configuragao dos
tempos de trabalho quando indica em seu quarto pardgrafo que qualquer jornada laboral estaria

composta por 2/3 de horas-aula e 1/3 reservado para horas-atividade do docente (Pint0,2012).

Para se ter ideia das controvérsias geradas pelas mudangas previstas no documento citado basta
dizer que em 2008, logo apés a divulgacao da lei, os governos de cinco estados: Mato Grosso do
Sul, Rio Grande do Sul, Parand, Ceard e Santa Catarina entraram com um pedido de
inconstitucionalidade da lei do piso no Supremo Tribunal Federal (STF). Ademais, de incluir
alegagoes de insuficiéncia de fundos para pagamento do piso estipulado a Agao Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) questionava a licitude de reservar a terceira parte da jornada
docente para atividades fora da sala de aula (Abicail,2008; Scheibe,2010). Em outras palavras,
o movimento feito pelos governos questionava a idoneidade do piso a ser pago e colocava em

cheque a inclusdo de um periodo remunerado sem alunos na carga hordria de trabalho visivel.

Essa disputa, que ocorria no plano dos tribunais, teve parte de seu desfecho em setembro de
2011, em que se estabeleceu que o piso nacional do magistério se refere ao saldrio inicial minimo
que deve ser pago ao docente da educagio bésica por 40h de trabalho semanais. Como podemos
notar, a questdo é extremamente complexa, fundamentada principalmente no argumento de
falta de recursos fiscais para pagamento do saldrio base. Um estudo sobre a lei do piso, divulgado
pelo Ministério da Educacio, provavelmente depois de abril de 2011, data em que se julgou a
lei como constitucional e vélida, circulou pela internet e segue como arquivo em diversos sites
de sindicatos e organizagées ligadas & educagao publica e particular. O estudo problematiza os
embates ocorridos com a criagio da lei do piso e detalha uma situagao conturbada, na qual
apenas nove dos 27 entes federados reservavam 1/3 da jornada laboral para formagao e atividades

extraclasse do docente.

Reconhecendo a “lei do piso” como uma “contribui¢io ao processo de valorizagao dos
profissionais do magistério”, o documento divulgado parece ser uma tentativa de legitimagio da
lei, diante da resisténcia dos estados e municipios, que ainda hoje, deixam de pagar o saldrio base

ou ndo cumprem com o total de horas-atividade.
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(...) é forgoso reconhecer que a Lei Federal 11.738/2008 ¢ mais uma contribuigao ao
processo de valorizagio dos profissionais do magistério e de melhoria da qualidade de
ensino e, como tal, ndo pode ser ignorada ou descumprida pelos entes federados. Cabe,
portanto, a todos os érgios do Estado brasileiro cumpri-la e fazé-la cumprir, sob pena
de se tornar letra morta uma lei que ¢ resultado da luta dos professores e da conjugacao
dos esforgos das autoridades educacionais, gestores, profissionais da educagao e outros

segmentos sociais comprometidos com a qualidade da educagio e com os direitos de nossas

criangas e jovens a um ensino de qualidade. (Brasil, p.10, grifo meu)®.

Enfim, além de evidenciar uma verdadeira queda de brago or¢amentdria, a qual se reaviva ao
principio de cada ano, durante a concessao da porcentagem de reajuste prevista para o saldrio
minimo nacional, o estudo também carrega, ainda que de forma sutil, os primeiros indicadores
para as formas de utilizag¢do das horas-atividade.

As discussoes mais recentes reforcam o disposto na LDBNEN sobre a necessidade da
jornada de trabalho docente ser composta por um percentual de horas destinadas as
atividades de preparacio de aula, elaboragio e correcio de provas e trabalhos, atendimento
aos pais, formacdo continuada no préprio local de trabalho, desenvolvimento de trabalho
pedagdgico coletivo na escola, dentre outras atividades inerentes ao trabalho docente.

(Brasil, p.8)%
O estudo sobre a lei do piso salarial conforma uma guia inicial de direcionamento do tempo
remunerado extraclasse. Em diversos pontos do documento, as recomendagdes se repetem
explicando que as horas-atividade devem ser destinadas ao estudo, planejamento e avaliagio.

Inclusive, as praticas que devem compor cada um dos itens aparecem detalhadas no estudo.

Apesar dos impasses assinalados estarem documentados, observando as condi¢des de produgio
discursiva a partir da esfera juridica, a histéria que trato de resumir repercute no polo de
reconhecimento quando passa a participar dos sentidos atribuidos a um estado de mal-estar
docente, observado pelas docentes que aceitaram o convite para participar do grupo de discussao.
Quando considero esses discursos somados a complexidade dos tempos que se solapam no
cotidiano dessas mulheres, compreendo a relevincia das temdticas levantadas a partir das

imagens que, dentro do grupo, funcionam como elementos desencadeantes de didlogo.

Conforme visto no quadro que delineia o perfil das participantes do grupo, todas cursaram o

extinto magistério no ensino médio, fizeram uma licenciatura e concluiram pelo menos um

58Disponivel em: https://undime.org.br/wp-content/uploads/2012/04/estudo sobre lei piso salarial-2.pdf Acesso em
07/07/17

59 |dem ao 68.
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curso de pds-graduagio lato sensu depois de 2010, em outras palavras, haviam realizado distintas
formagoes que lhes proporcionaram saberes certificados ao longo da carreira e lhes deram acesso

a um conhecimento tedrico e prético sobre as leis governamentais que regem o magistério.

Por isso, quando no meio do grupo, Clara levanta a questao das desconexoes existentes entre o

cotidiano da sala de aula e o entendimento dos gestores sobre a dindmica desses espagos, ela

resgata a lista de medicamentos receitados em Nova Escola, mostrando a imagem dos frascos,
’ . . . . -~ <« . » .

até estacionar na imagem que leva a inscri¢do “trabalho em equipe”. Um medicamento que

associado a questao do 1/3 de atividades docentes sem alunos, desperta comentdrios no grupo,

o qual indaga o sentido que se dard as horas destinadas a estudo e formacao.

Clara: Quando um supervisor que nao tem conhecimento do dia a dia da Educacao
Infantil vem na sua escola e pede para diminuir o “barulho” quando vocé esta
trabalhando em grupos... é duro! Ou entdo casos de orientadoras pedagdgicas que

vocé vé que nao tem interesse na sala de aula, ndo querem se envolver.

Rosa: Quando vocé comeca a falar elas comegam a lembrar de um recado, algo que

tem que fazer...

Clara: Alguma datinha, algum recadinho.... Nessa revista de 2008 eles colocam o que?
Os remédios que vao ajudar o professor a nao ter tantas doencgas. Olha sé! 1.Apoio da
direcdo traz seguranca; 2. Bem-estar para quem se prepara; 3. Horario para estudo e
diversao; 4. O poder do apoio dos colegas; 5.0 melhor meio de manter a paz, 6. Boas

condi¢gdes, bom desempenho; 7. Trabalho em equipe...

Rosa: Trabalho em equipe é algo que n&o temos, ndo temos. E assim, é sempre uma

coisa de porta.

Barbara: Porque ndo tem HTPC para isso.

Rosa: Nés nao temos nada, interagao nenhuma.

Cristina: O HTPC sempre foi para dar recado, recado e mais recado, sempre foi para
o administrativo e isso sempre me corroeu. Deveria ser para discutirmos, né? Falar de
atividades, falar dos problemas, porque a gente conforme vai compartilhando isso a

gente vai aprendendo também.
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Em minha concepgio, a fala das docentes desvela uma situagio complicada, na qual os discursos
. . . « » M

inscritos no papel das leis ficam reservados ao “status de papel” ou levam muito tempo para
chegar a ser materializados, em todo ou em parte, dentro das instituigoes. A sigla HTPC repetida
pelas docentes e usada como titulo desse apartado se refere as reuniées de trabalho coletivo que
ocorrem dentro das escolas, circunstincia que estd prevista dentro do 1/3 que consta da lei do
piso, mas que de momento, ainda encontra muitas dificuldades para ser colocada em prética
devido 4 escassez de tempo sem alunos e ao emprego do tempo existente em questoes

administrativas, situa¢do que ainda se repete nas instituigoes.

Até finais de 2010, ano em que me distanciei da sala de aula para cursar o mestrado, ainda
corriam as desavencas juridicas sobre a lei do piso. Na rede de ensino em que lecionava, o HTPC
acontecia uma vez por més, geralmente era um dia previsto no calenddrio como meio letivo, no
qual dispensdvamos os alunos na metade do periodo para ter um tempo de reunio. Naquele
momento, o administrativo consumia boa parte desse tempo com recados e “papeleios”,
expressao que usdvamos para falar do tempo que empregamos com burocracias e temas de

gestao.

Anos depois do julgamento de constitucionalidade da lei do piso, esse 1/3 ainda encontra
obstdculos em muitas redes de ensino como é o caso das redes onde trabalham as professoras
colaboradoras. Ocorre que o artigo, que trata da jornada extraclasse, foi julgado constitucional,
mas ndo foi vinculado como inquestiondvel no judicidrio para o restante dos estados que nio
sio autores da ADI, logo os demais entes federados ainda seguem postergando dita

implementagao. (Ximenes,2011).

No momento em que realizdvamos os encontros do grupo, trés professoras trabalhavam em redes
de ensino publico que estavam realizando adequagées progressivas para cumprir com esse 1/3
da jornada reservada e as outras duas comentaram que em suas redes ainda nao havia sido
comentado nada sobre a adequagio. De qualquer maneira, o foco de preocupagio das docentes
nao estava na contabilidade exata dessas horas, mas sim na forma como estava sendo empregado
o tempo extraclasse que existia durante a jornada do professor. Dito de outra maneira, o grupo

que jd conhecia todos os “problemas legais” relacionados a implementagio da nova jornada e
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estava apreensivo com a fungio e aproveitamento das horas extraclasse que comegavam a surgir

dentro do tempo da instituigao.

Nesse sentido, a preocupagao das professoras é semelhante ao receio de Andy Hargreaves com
os “movimentos para aumentar o tempo nao letivo” (1996, p.138, tradugio nossa). Hargreaves
menciona a necessidade de atengio dos professores e principalmente, a atencao de seus
representantes, aqueles que identifico como porta-vozes docentes, para que nio assinem um
“tratado de Fausto”, no qual “para conseguir uma enorme riqueza de tempo extra” (1996, p.138,
tradu¢do nossa) vendam sua capacidade de decidir sobre o uso e controle desse tempo tao

necessdrio ao cotidiano da profissao.

Por isso, nao me surpreende que ao levantar a questao desse 1/3 de carga horédria sem alunos, as
docentes se mostrem mais preocupadas com as formas de emprego desse tempo que focadas na
sua devida efetivagdo. Aqui comegamos a transitar para um campo que diz respeito a
profissionalizacio, entendida como o direito a decidir sobre suas praticas (com e sem alunos) e

sobre os rumos que toma a continuidade de sua formagao.

Clara, Rosa, Birbara e Cristina expressam ao mesmo tempo a caréncia de tempo para os
docentes ¢ a caréncia de um tempo dos docentes, possibilidades que vém sendo negadas junto
com “a terra prometida da autoridade e da autonomia profissional que foi outrora desfrutada,
em alguns aspectos cruciais, pelos docentes em outros paises” (Hypolito,2004 citado por Ball et

al, 2013, p.28).

O HTPC tomado por recados administrativos e a “coisa de porta” sio priticas que ressonam
bastante em minha meméria docente. No caso do primeiro, nunca fui consciente de que o
“tempo dos recados” realmente poderia ser usado em um trabalho coletivo, jd que o coletivo que
conheci se reservava ao pote de agtcar que compartilhdvamos no momento do café e os olhares

que juntos, fitavam a lousa com a pauta da reunido. No segundo caso, da “coisa de porta”
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citada por Rosa, penso que apesar das estruturas

O HTPC sempre foi para dar

fisicas e organizacionais que dificultam essas
recado, sempre foi para o prdticas, as coisas de porta podem ser
administrativo e isso sempre me entendidas como oportunidades dnicas de

corroeu. Deveria ser para troca, relagéo entre as docentes, e por que nao

. . , ” . 1 1 A0°
discutirmos, né? A troca é muito ~ dizer instante de formagios

importante. Trabalho em equipe? gy (rihalho em equipe que nio encontra

E algo que néo temos. espago para ser reconhecido como atividade
E sempre uma coisa de porta. extraclasse, pode ser visto como uma tdtica de
formacio continuada. Sio incontdveis as vezes
em que girei minha cabeca para a porta da sala
e dei de cara com minha companheira da classe
ao lado, perguntando alguma coisa ou
compartilhando uma impressao, ou entio, nos
dias em que batia a janela de colegas para

mostrar algum trabalho concluido.

Recordo que no ano em que decidi trasladar-
me da Educacio Infantil para o primeiro ano

Evocacgdo 4 - A colonizagdo dos tempos docentes

desemboca em uma formagdo que acontece em  do Ensino Fundamental, minhas visitas as
tempos efémero. Entre os relatos de Rosa e

Cristina a formag&o emerge como uma coisa de  portas de duas professoras foram constantes, era
porta.

meu primeiro como alfabetizadora e sentia a
necessidade de discutir os niveis de escrita que encontrava nas sondagens. Todos esses momentos
de troca foram importantes, creio que esse tipo de aprendizagem que ocorre, na maioria de vezes,

a margem é uma maneira de “dar a volta” nos marcos de tempo monocréticos (Hall, 1984 citado

por Hargreaves, 1996) que nos negam possibilidade de interacio.

A formacio de porta é somente uma das tdticas que constituem a docéncia que se faz nas bordas
da profissao. Basta um instante que nao esteja ocupado pelas tarefas encarregadas aos docentes
para que esse momento se transforme em uma tdtica, pois como afirma Certeau “/a rdctica

depende del tempo” e estd sempre atenta para ““coger al vuelo ' las posibilidades de provecho’
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(Certeau, 2000, p. L). O tempo que surge ou que se faz surgir com “pequenos arranjos ilicitos”,
possibilita uma formacao alternativa. Nessa tdtica, as professoras ocupam os nao lugares, os
<« . 4 . »

espagos de tempo disponiveis no entre”, um tempo entre as salas de aula, entre os corredores
que levam a diretoria, entre as filas de entrada dos alunos e entre diversas outras estruturas que

conformam o cotidiano da profissao.

Mesmo convivendo com a precariedade de tempo, encontram instantes para a troca de micro
didlogos formativos que dio origem a um saber que acontece depois dos limites desenhados por
aqueles que criam os conhecimentos validos nos “circuitos reservados de saber” (Foucault,1979).
Nao nego que os conhecimentos que circulam nos congressos para docentes, que saem da boca
dos especialistas nos semindrios, ou aquele que se ensina nas instituigdes que oferecem formacio
oficial, sdo coisas importantes, mas os conhecimentos que se aprendem nas coisas que acontecem

nas portas das salas de aula também s3o, e merecem desfrutar de tempo para suceder.
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7. Primeiro conceito-fragmento: A normalizacdo do precario

O primeiro conceito/fragmento que surge do trinsito entre andlises semidticas, evidéncias, e
epifanias revividas ¢ a concepgao de normalizagao do precério. Ainda que as palavras utilizadas
na constitui¢ao do conceito, somente se aproximem na conclusao do apartado, penso que a carga
de sentido carregada pela uniao desses significantes emerge e vai ganhando for¢a no curso do

itinerario.

Apontar os docentes como maiores responsdveis das faltas médicas em lugar de promover
mudancas nos fatores que ocasionam essas faltas, ¢ uma maneira de normalizar o precdrio.
Instituir leis como a meia entrada sem praticar ao menos os saldrios e as porcentagens de reajustes
previstas a partir de 2008, normaliza o precdrio. Reconhecer retoricamente a importancia da
profissao docente, mas negar aos professores e professoras o tempo que necessitam para planejar,
articular e aprender em companhia entre a policromia do seu cotidiano, normaliza o precdrio.
Igualmente, a divulgagio e reproducio de estudos nos quais os professores latino-americanos
aparecem como categoria que nio estd mal remunerada em relacdo as horas oficialmente

trabalhadas (Liang,2003) contribui para normalizar o precirio.

Enfim, normalizar o precirio é fazer do mal-estar docente uma condigao perdurdvel e
naturalizada por meio de estratégias que mostram a auséncia de diferentes tipos de respaldo
como desafios a serem superados pelo profissionalismo docente a nivel individual, e ndo a nivel
estrutural, institucional e governamental. Sobretudo, normalizar o precdrio é fazer da
precariedade uma via para conservar as coisas como estao. Como bem observa Judith Butler,
citada por Lorey “e/ discurso de la «precariedad» consolida el poder de aquellos que lo usan tanto
para prometer su reduccion como para amenazar con su prolongacion” (2016, p.14). O precirio
como situagao normalizada é instrumento de manutengio de poder dos porta-vozes docentes,

que usam de argumentos paliativos para justificar a auséncia de agoes.
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7.1. A precarizagao como fendmeno mundial e como parte naturalizada da
docéncia

A partir de uma perspectiva pds-colonialista, Isabell Lorey reconhece a precarizagdo como um
fendmeno mundial, o precdrio ndo é nenhuma excecio, senio, constitui uma maneira de
governo bastante disseminada. A autora segue a Mauricio Lazzarato para dizer que a precarizagio
consiste em uma arte de governar com o “médximo de precarizacién” possivel, mantendo o
minimo de seguranca, ou no caso docente, mantendo o minimo de condigdes para o trabalho,
fazendo com que “esse minimo no caiga por debajo de esse umbral” (2016, p.75). Lorey
completa observando que “la precarizacién es una técnica de manejo del minimo en el umbral

de la vulnerabilidad social que es apenas tolerable” (2016, p.76).

Ainda que a autora faga referéncia a um contexto social mais amplo, sua anilise colabora para
minha compreensio do precdrio como parte normalizada da profissao docente. Na proposta de
Lorey, a precarizagio evolui para uma normaliza¢o vista como férmula de um governo
majoritariamente neoliberal. De ai, que o precdrio entendido inicialmente como caréncia e
desamparo ganhe complexidade, podendo ser entendido a partir de trés dimensdes que se
coadunam para constituir o conceito. O precdrio toma conta desses 4mbitos de forma
concomitante e influi nos atores humanos e nao humanos.

Toda vez que el dominio en las sociedades postfordistas ya no se legitima a partir de la
seguridad (social), sino que asistimos a un gobierno basado en la inseguridad, lo precario y
lo inmune, la inseguridad y la proteccién se colocan cada vez menos en una relacién de
contraposicién y mds en una relacién de graduacién, en el dmbito de un umbral regulado
de lo que es (atin) gobernable. Un fundamento decisivo de esta evolucién es que la
precarizacién en el neoliberalismo se encuentra en un proceso de normalizacién que hace
posible gobernar mediante la inseguridad. En el neoliberalismo, la precarizacién se ve, por
asi decirlo, democratizada. Al objeto de desarrollar ulteriormente estas tesis, distingo tres
dimensiones de lo precario: la condicién precaria, la precariedad y la precarizacién como
gubernamentalidad. (Lorey, 2016, p.26-27)

Tudo isso transportado aos discursos que nos ensinam a ser docentes desvela priticas cotidianas
que fazem do precdrio uma situagio banal. Em primeiro lugar, a condigio precdria como
“dimension socio-ontolégica de la vida y de los cuerpos” (Butler citada por Lorey, 2016, p.27)
se encarna no interior da docéncia e nos contextos onde essa docéncia acontece, sentir-se muito
pouquinho e aceitar que outros falem da docéncia que exercemos é um exemplo dessa condigao.

Em segundo lugar, a precariedade entendida "como una categoria ordenadora que designa los
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efectos politicos, sociales y juridicos de una condicién precaria generalizada” (Lorey,2016, p.27)
aparece de forma bastante clara nas repetidas apelacoes dos governos municipais para nao
cumprir com 1/3 da carga hordria sem alunos, mantendo parte do trabalho docente na
invisibilidade. E por ltimo, as préticas receitadas aos docentes, em forma de medicamento,
traduzem uma forma de intervir no “governo de si” (Revel, 2009, p.74). A ingestao didria dos
remédios receitados conduz a “una formacion del si docil, una aurodeterminacion acomodada

que resulta extraordinariamente gobernable’ (Lorey,2016, p.29).

7.2. Osilencio docente frente a normalizagdo do precario

Os discursos analisados constroem posi¢oes de docéncia aparentemente opostas em sua natureza,
mas que levam a mesma situagio de normalizagio. Observemos agora como essas perspectivas
focadas na figura docente, conduzem a uma normalizacio do precdrio como contexto da

profissao docente no Brasil.

Por um lado, os docentes como culpados das mazelas educativas sentam-se no banco dos réus,
no lugar dos individuos que carecem de crédito social e somente com a ajuda dos advogados que
gozam de prestigio e reconhecimento podem eximir-se da culpa que lhes é atribuida. Nessa
situagio, interessa mais provar a inocéncia dos professores que identificar e alterar as ocasides
que fazem da docéncia ré. Por outro lado, representados como vitimas, ocupam o lugar da
“pessoa” que sofre o dano. Os advogados de defesa litigam para provar a qualidade de vitima
dos docentes perante a sociedade, colocando em segundo plano a discussao sobre os cendrios

educativos, poupando-os assim de uma revisio.

Ambos os juizos conduzem a aceitagio de um magistério carente de voz, naturalizam a condigio
de um grupo que precisa ser representado por entes com maior grau de reconhecimento social.
Uma conjuntura que pode ser melhor resumida com a reinterpretagio das palavras de Cristina:
Normalizamos uma docéncia destituida de autoridade para falar sobre si mesma e

consequentemente, destituida de poder para falar com propriedade sobre aquilo que faz.

Além disso, quando as condicoes iniciais do mal-estar passam a ser dissimuladas através do

protagonismo das teses de culpabilizacio e vitimizagdo docente (Diniz-Pereira, 2010), as
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deficiéncias de um contexto que deixa a desejar, em termos de condigoes favordveis aos processos
de ensino e aprendizagem, passam a ser aceitdveis até um limite que nio coloque a ordem dos

sistemas de ensino em perigo.

7.3. A precariedade no cotidiano escolar

Se a “precarizacio do trabalho docente, no ensino bésico no Brasil, ndo é um fendmeno recente”
(Garcia e Anadon, 2009, p.67), tao pouco serd recente o processo de normalizagio do precdrio
em todas suas dimensoes. Conforme observado, o precdrio normalizado vai se instalando nos
discursos sobre a docéncia, produzindo desdobramentos que afetam o cotidiano do professor.
Judith Butler me ajuda a entender o precdrio como padronizacio subjacente a docéncia publica,
. <« s . . . .
quando diz que “/as normas pueden o no ser explicitas, y cuando operan como el principio
normalizador en la prictica social es comiin que permanezcan implicitas, dificiles de leer y

discernibles de una manera mds clara y dramdtica en los efectos que producen” (2006, p.69).

A caréncia material, a auséncia de um respaldo efetivo dos setores administrativos e um baixo
reconhecimento social das especificidades de uma docéncia, que engloba muito mais que o
tempo de contato com o alunado, sao alguns dos ambitos afetados por esse precdrio
transformado em norma implicita. Estamos diante de um precirio que nio aparece
documentado nas leis e regras oficiais que regem a docéncia, mas que embebe os espacos e

tempos escolares influenciando as maneiras de ver e viver a profissao de professor.

Apesar do precdrio normalizado constituir uma instincia dificil de ser “lida”, as relagoes
estabelecidas entre as marcas e huellas discursivas me permitem percebé-lo perpassando as
préticas sociais analisadas e resultando em parte do cendrio habitual. Por isso, entendo a
normalizagio do precirio como um elemento que passa a fazer parte do contexto
sociopedagdgico, fornecendo as tramas nas quais enlagamos nossas histérias magisteriais. Se a
semiose social pode ser entendida como uma imensa rede composta pelos sentidos entrelacados,
creio que a metdfora do tecido se aplica perfeitamente 4 forma como o precdrio se instala nas

instincias relacionadas 4 docéncia como profissio.
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Primer concepto-fragmento: Normalizacidn de lo precario

El primer concepto/fragmento derivado del transito entre los andlisis semidticos, las evidencias
y las epifanias, es la comprensién de la normalizacién de lo precario. Aunque las dos palabras
utilizadas en la constitucién del concepto sélo sean vistas juntas en este momento, la carga de
sentido en cada una de ellas y en su unién, emerge y va ganando fuerza mientras los discursos

que marcan las imdgenes son problematizados.

Apuntar a los docentes como los mayores responsables por las bajas laborares, en vez de
promover cambios en los factores que ocasionan esas bajas, es una manera de normalizar lo
precario. Establecer leyes como la ley de la “media entrada” sin que al menos se reajusten los
salarios y los porcentajes previstos en la ley reguladora del sueldo minimo de los maestros,
también es normalizar lo precario. Reconocer retéricamente la importancia de la profesién
docente, pero, a la vez, negarle a los maestros y maestras el tiempo que necesitan para planear,
articular y aprender en compafiia entre la policromia de su vida cotidiana, normaliza lo precario.
Asimismo, el hecho de reproducir y destacar a través de los medios de comunicacién algunos
estudios que establecen que los maestros latinoamericanos estdn en una categoria que no se
considera dentro de los “mal pagados” en relacién con las horas oficialmente trabajadas (Liang,

2003), contribuye a normalizar lo precario y hacer de esto un tema socialmente aceptado.

En resumen, normalizar lo precario es hacer del malestar docente una condicién duradera,
perdurable y naturalizada a través de estrategias que muestran la ausencia de apoyo de diferentes
tipos, como retos a ser superados por el profesionalismo de los docentes. Dentro de este
panorama, los problemas estructurales de las instituciones gubernamentales pueden ser
solucionados gracias a la voluntad individual de los maestros y maestras. Sobre todo, normalizar

lo precario, es hacer de la precariedad una via para conservar las cosas tal como estdn.

En este sentido, Judith Butler observa que “el discurso de la «precariedad» consolida el poder de
q p p

aquellos que lo usan, tanto para prometer su reduccién como para amenazar con su

prolongacién” (citada en Lorey, 2016, p.14). Hay huellas de ese discurso en los andlisis y en las

voces de las maestras que cuestionan a los beneficiarios con su existencia. Lo precario como
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situacién normalizada es un instrumento que perpetta el poder de los portavoces docentes que

usan argumentos paliativos para justificar la ausencia de acciones efectivas.

La precarizacién como fendmeno mundial y como parte naturalizada de la
docencia

Desde una perspectiva post-colonialista, Isabell Lorey reconoce la precarizacién como un
fenémeno mundial; lo precario no es ninguna excepcién, sino que constituye un modo de
gobernabilidad bastante extendida. La autora sigue a Mauricio Lazzarato, para decir que la
precariedad se compone de un arte de gobernar con la "médxima precarizacién" posible
manteniendo el minimo de infraestructura y servicios sociales sin hacer que “ese minimo decaiga
por debajo de un umbral” (2016, p.75). Eso traducido al caso de los docentes, es lo mismo que
garantizar la existencia de instituciones escolares sin atender a la creacién y, por supuesto, al
mantenimiento de buenas condiciones de trabajo e infraestructurales. Lorey completa el
pensamiento de Lazzarato observando que "la precarizacién es una técnica de manejo de lo

minimo en el umbral de la vulnerabilidad social que es s6lo tolerable" (2016, p.76).

Aunque en su andlisis Lorey haga referencia a un contexto social mas amplio, su mirada colabora
en mi comprension sobre la normalizacién de lo precario como parte de la ensenanza. En la
propuesta de Lorey, la precarizacién evoluciona hacia una normalizacién entendida como una
férmula de los gobiernos mayoritariamente neoliberales. De ahi que lo precario, entendido
inicialmente como una carencia y desamparo, gane complejidad. Para Lorey hay tres
dimensiones que se coadunan para constituir el concepto; lo precario toma en cuenta esos

dmbitos, influyendo en los actores humanos y no humanos.

Cada vez que el dominio en las sociedades postfordistas ya no se legitima a partir de la seguridad
(social), sino que asistimos a un gobierno basado en la inseguridad, lo precario y lo inmune, la
inseguridad y la proteccién se colocan cada vez menos en una relacién de contraposicién y més en
una relacién de graduacién en el 4dmbito de un umbral regulado de lo que es (atin) gobernable. Un
fundamento decisivo de esta evolucién es que la precarizacién en el neoliberalismo se encuentra en
un proceso de normalizacién que hace posible gobernar mediante la inseguridad. En el
neoliberalismo, la precarizacién se ve, por asi decirlo, democratizada. Con el objeto de desarrollar
ulteriormente estas tesis, distingo tres dimensiones de lo precario: la condicién precaria, la
precariedad y la precarizacién como gubernamentalidad. (Lorey, 2016, p. 26-27)

Todo esto trasladado a los discursos que nos ensenan a ser docentes, desvela practicas cotidianas

que hacen de lo precario una situacién banal. En primer lugar, la condicién precaria como
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"dimensidn socio-ontoldgica de la vida y de los cuerpos” (Butler citada en Lorey, 2016, p.27),
se encarna en el interior de la docencia y en los contextos donde esa docencia sucede; sentirse
muy poca cosa como maestra, es un ejemplo de esa condicién. En segundo lugar, la precariedad
entendida “como una categoria ordenadora que designa los efectos politicos, sociales y juridicos
de una condicién precaria generalizada” (Lorey, 2016, p.27), aparece de manera bastante clara
en la insistencia de los gobiernos provinciales por mantener invisibilizado parte del trabajo
docente. Por dltimo, las pricticas prescritas en forma de fdrmacos se traducen en una manera de
intervenir en el "gobierno de si" (Revel, 2009,p.74). La ingesta diaria de medicamentos
recetados conduce a “una formacidn del si décil, una autodeterminacién acomodada que resulta

extraordinariamente gobernable” (Lorey, 2016, p.29).

El silencio docente frente a la normalizacion de lo precario

Los discursos analizados construyen posiciones de docencia aparentemente opuestas en su
naturaleza, pero que llevan la misma situacién de normalizacién. Observemos ahora cémo estas
perspectivas enfocadas en la figura docente conducen a una normalizacién de lo precario, como

parte del contexto que enmarca la profesién docente en Brasil.

Por un lado, tenemos a los docentes como culpables de las heridas educativas sentados en el
banquillo de los acusados, un lugar reservado para los individuos que carecen de crédito social.
Es s6lo a través de la ayuda de abogados que logran gozar de algo de prestigio y reconocimiento,
al conseguir eximirse de la culpa que se les atribuye. En esta situacién, interesa mds probar la
inocencia de los profesores que identificar y alterar las circunstancias que hacen de los docentes
reos. Por otro lado, tenemos a los docentes representados como victimas, ocupando el lugar de
la "persona” que sufre el dano. En esta situacién, los abogados de defensa litigan para probar la
calidad de victima de los docentes frente a la sociedad, derivando a un segundo plano la discusién

sobre los escenarios educativos y evitando asf una profunda revisién.

Ambos juicios conducen a la aceptacién de un magisterio carente de voz y naturalizan la
condicién de un grupo que necesita ser representado con un mayor grado de reconocimiento

social. Hablo de una coyuntura que puede ser resumida de mejor manera a través de las palabras
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de una de las colaboradoras, Cristina, quien compartié en el grupo lo siguiente: Normalizamos
una docencia destituida de autoridad para hablar sobre si misma y, consecuentemente, destituida

de poder para hablar con propiedad sobre lo que se hace.

Ademds, cuando las condiciones iniciales del malestar pasan a ser disimuladas a través del
protagonismo de las tesis de culpabilidad y victimizacién docente (Diniz-Pereira, 2010), las
deficiencias de un contexto que deja bastante que desear, en términos de condiciones favorables
en los procesos de ensehanza y aprendizaje, pasan a ser aceptables hasta un punto que no

amenace el orden de los sistemas de ensefianza.

La precariedad en lo cotidiano

Sila “precarizacio do trabalho docente, no ensino bésico no Brasil, nao é um fendmeno recente”
(Garcia y Anardon, 2009, p.67), tampoco es reciente el proceso de normalizacién de lo precario
en todas sus dimensiones. Segtin lo observado, lo precario como fenémeno normalizado se va
instalando en los discursos sobre la docencia, produciendo desdoblamientos que afectan el
cotidiano del profesor. Judith Butler me ayuda a entender lo precario como estandarizaciéon
subyacente en la docencia publica, cuando dice que “las normas pueden o no ser explicitas, y
cuando operan como el principio normalizador en la prictica social es comtin que permanezcan
implicitas, dificiles de leer y discernibles de una manera mds clara y dramdtica en los efectos que

producen” (2006, p.69).

La carencia material, la ausencia de un respaldo efectivo de los sectores administrativos y un bajo
reconocimiento social de las especificidades de la docencia -que engloban mucho mis que el
tiempo que se estd con el alumnado-, son algunos de los dmbitos afectados por lo precario
transformado en norma implicita. Estamos ante una precariedad que no aparece documentada
en las leyes y reglas oficiales que rigen la docencia, sino que circula por los espacios y los tiempos
escolares. Aunque lo precario como fenémeno normalizado constituya una instancia dificil de
ser "leida", las relaciones establecidas entre las marcas y huellas discursivas me permiten

percibirlo entre las précticas sociales analizadas que hacen parte del escenario docente habitual.
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Por esto entiendo la normalizacién de lo precario como un elemento que pasa a formar parte
del contexto socio pedagédgico, proporcionando las tramas donde enlazamos nuestras historias
magisteriales. Si la semiosis social puede ser entendida como una inmensa red compuesta por
sentidos entrelazados, creo que la metédfora del tejido se aplica perfectamente a la forma como

lo precario se instala y va impregnando las representaciones de la profesién
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1. Centralidade docente: Ecos da docéncia como nucleo discursivo

Depois de transitar entre os discursos imbricados no mal-estar e conhecer a precariedade
normalizada como parte do cotidiano escolar, convido o leitor a seguir explorando os sentidos
que atravessam o ser docente, observando o protagonismo atribuido a figura do professor, a
partir dos novos discursos educacionais. Esse novo protagonismo tem um certo sabor de passado,
pois seus primeiros vestigios remontam aos discursos que circularam em meados do século XIX,
os quais tiveram seu ponto de inicio na Fran¢a. Naquele momento, a ideia do “professor que faz
aescola” (Larsen, 2010, p. 211), defendida pelo ministro de educagao francés, Francois Guizot,
acabou sendo repetida como “um mantra da reforma em numerosos paises e colonias no
processo de constru¢io do sistema educativo, [...] a melhor vacina contra uma md escola era

uma professora qualificada e dedicada” (Larsen, 2010, p.211, tradugao nossa).

Segundo Marianne Larsen (2010), autora de uma pertinente andlise histdrico-critica do conceito
de centralidade docente, a passagem de uma educagio para poucos a cria¢io da educagio de
7 <« . . ’ ~ ’ .
massas converteu o professor do século XIX “em um objeto de considerdvel aten¢ao e escrutinio
de uma variedade de politicos, reformistas e escritores populares” (p. 210, tradugdo nossa). Nesse
periodo, paises europeus, norte-americanos e pertencentes ao continente ocednico, passaram a
entoar “um discurso surpreendentemente similar sobre o papel [central] do professor” (Larsen,

2010, p.210, tradugio nossa).

Passados quase dois séculos, podemos entender que a retomada da centralidade docente, nos
dias de hoje, guarda pontos de contato com esse periodo de expansio do ensino, como bem
observa Larsen, “ similar ao discurso do século XIX, a qualidade dos professores se considera
chave para o éxito da reforma escolar” (2010. p.225, tradugao nossa). A partir dessa perspectiva,
a centralidade docente passa a fazer parte de um importante dispositivo discursivo que coloca
em andamento as novas reformas educativas nos paises latino-americanos, auspiciadas a partir

dos féruns mundiais de educacao, realizados em 1990 e 2000. 7°
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No caso especifico do contexto latino-americano e caribenho, a sucursal da Unesco publicou
em 2005 um expressivo monogrifico sobre a situacao docente nos paises da regiao. Intitulado
Protagonismo docente en el cambio educativo, o dito volume esteve dedicado aos professores,
vistos como cerne do segundo foco estratégico do PRELAC”. A frase “;Sin docentes los cambios
educativos no son posibles!” dava inicio ao primeiro artigo publicado na revista e mostra o
protagonismo docente como “una de las certezas derivadas de las reflexiones y conclusiones de

los balances de las reformas educativas” realizadas nos anos noventa (Robalino, 2005, p.7).

Se nas reformas dos anos noventa, os professores voltaram a ser percebidos como um grupo
pertinente aos discursos educativos, serd a partir de 2000, ano que condensa a divulgacio do
compromisso EPT7? e a propagagao dos primeiros dados da avaliagio PISA (Schleicher, 20006),
que os mestres passardo a ser vistos realmente como pega fulcral para os novos arranjos
educacionais. “La docencia pasé a estar en el centro” dos discursos que almejavam um salto de
qualidade na educagio, uma situagio que intensificou “la presién por los resultados, a la vez que
aumentaba la complejidad social y cultural de las aulas” (Rivas, p.121, 2015), tanto em paises

europeus, quanto em regioes das Américas do Norte, do Sul e América Central.

70 Em 1990 ocorreu na cidade de Jomtien, Tailandia a conferencia geral da UNESCO que reuniu delegados de 150 paises e
representantes de 155 organizagdes para discutir os rumos da educagdo mundial no século XXI. A Declaragdo Mundial de
Educacdo para Todos, firmada pelos participantes do evento, constituiu-se carta de navegacdo para a educagdo mundial
no proximo decénio.

Em 2000, a cupula de educagdo da UNESCO voltou a reunir-se na cidade de Dakar, Senegal. Nessa oportunidade
acudiram representantes de 164 paises e precedeu-se a realizacdo de uma espécie de inventdrio das mudangas que haviam
ocorrido nos ultimos anos e da situacdo que ainda estavam pendentes de mudar. Por conseguinte, o novo documento
originado nesse encontro, o Marco de A¢do do Educagdo Para Todos ou simplesmente, compromisso EPT estabeleceu-se
como indicador das reformas que deveriam ocorrer nos préoximos 15 anos (2000-2015).

Indubitavelmente, assim como a declaragdo de Jomtien, o marco de Dakar influi na formacdo e trabalho docente uma
vez que os professores, principalmente nessa versdo do documento, passaram a estar verdadeiramente no centro dos
discursos sociopoliticos.

Devo acrescentar que o Ultimo férum mundial educacdo realizado em 2015, deu origem a Declaragdo de Incheon —
Educagdo 2030, intitulada Rumo a uma educagdo de qualidade inclusiva e equitativa e a educagdo ao longo da vida para
todos. A partir de um rapido exame dessa declaracdo pude perceber como a onda da centralidade docente comega a
dissipar-se dando lugar as tematicas de inclusdo e equidade. Em relagdo a docéncia, a Declaragdo de Incheon “que
professores e educadores sejam empoderados, recrutados adequadamente, bem treinados, qualificados
profissionalmente, motivados e apoiados em sistemas que disponham de bons recursos e sejam eficientes e dirigidos de
maneira eficaz”. (Preambulo, item 9, p.2)

71 Trata-se de um projeto impulsionado pela Unesco que visa zelar pelo alcance a nivel regional das metas acordadas no
compromisso Educacdo Para Todos (Dakar,2000). O PRELAC, vigente até novembro de 2017, foi ratificado por 34 paises
latino americanos e caribenhos — incluindo o Brasil, na cidade de Havana em 2002. O projeto esta constituido de cinco
focos: 1. Conteldos e préticas; 2. Docentes; 3. Cultura das escolas;4. Gestdo e flexibilizagdo dos sistemas educativos; e 5.
Responsabilidade social pela educagdo. Se quisermos conhecer detalhadamente o projeto e seu contexto podemos visitar
as paginas web da UNESCO; em especial o numero 0O da revista PRELAC. Disponivel em
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001372/137293s.pdf Acesso em 30/05/2017

72 Ver Marco de A¢do do Educacdo Para Todos, nota n230, UNESCO.

230



Fazer “realidad una educacién de calidad para todos y todas” (OREALC/ UNESCO, 2007),
proporcionar a “equalizagao das oportunidades de acesso a educa¢io de qualidade” (BRASIL,
2007) ou promover a “melhoria da qualidade da Educagao Bdsica no Brasil” (Estatuto Social,
TPE, Art.4, Cap. 11, 2013) passam a ser objetivos perseguidos pela retérica de diferentes entes.
Seja como for, um dos 4mbitos em que a centralidade docente produzird seus efeitos mais
significativos serd na formagao do professor. A finais do século XX Antonio Névoa jd nos falava
dos ecos de um contexto que reconhecia os professores como terra fértil a ser cultivada para
atingir os estindares de qualidade estipulados.

Nos ultimos anos, os especialistas internacionais tém estado particularmente ativos no
aconselhamento e consultoria na 4drea da educagio. As grandes organizagoes (Unesco,
OCDE, Uniao Europeia etc.) parecem ter redescoberto as andlises prospectivas,
anunciando nos seus documentos a “sociedade educativa”, a “sociedade do conhecimento”,
« . » « . .. » ) , -
a “sociedade que aprende” ou a “sociedade cognitiva” do préximo século. E nestes textos
que se cunha o conceito de centralidade dos professores. [...] Um dos dominios ao qual os
especialistas internacionais dedicam mais atencio é a formagao inicial e continuada de
professores. As medidas propostas insistem nos sistemas de acreditagio (no caso da
formagio inicial) e nas légicas de avaliagdo (no caso da formagio continuada), arrastando
~ . ~ . «
uma concepgio escolarizada da formagio de professores. Consolida-se um “mercado da
formagdo”, a0 mesmo tempo que se vai perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da

partilha de saberes profissionais. (N6voa,1999, p.14)

Posteriormente, esse mercado da formacio docente citado por Névoa, aparecerd como conceito-
chave no texto das brasileiras Denise Trento Rebello de Souza e Flavia Medeiros Sarti.
Aproximadamente duas décadas depois, elas retomam a nogao para falar do “mercado de
formacio docente” (Rebello de Souza e Sarti, 2014) que se conformou no Brasil, a partir da

concepgio dos professores como nicleo central das reformas.

Um dos desdobramentos mais nitidos do discurso da centralidade docente, aparece no clamor
- . . . ,

pela formagio de professores que deveria ser realizada em nivel superior. Em resumo, essa nova

formagao exigiu uma enorme movimentagio de diferentes atores os quais, por sua vez,

comegaram a disputar o direito de estabelecer as regras que governariam o novo mercado de

formagao dos professores, nos primeiros anos da educagao basica. No decorrer deste capitulo,

observaremos como o chamado ao protagonismo docente no Brasil se traduz na l6gica dos

olhares que priorizam as reformas na figura do professor.
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Como bem observa Demerval Saviani, pedagogo brasileiro idealizador da pedagogia histérico-
critica, “na discussao sobre o problema da qualidade do ensino, a formagao de professores se
converteu, atualmente, numa das questdes mais controvertidas e de maior visibilidade” (Saviani,
2011, p.08). Em meio a um precdrio normalizado como contexto da educa¢io publica, a via
encontrada para conduzir ao ideal da qualidade almejada considera, primeiramente, olhar para

o docente e sua formacgao para depois cogitar interagir com outros fatores implicados.

Em um campo marcado por enfrentamentos entre grupos, que buscam definir os contornos da
formagao inicial e continuada, o chamado ao protagonismo docente funciona como municio
para a defesa dos modelos de docéncia que sio considerados mais adequados. Além das
polémicas que envolvem a formagio inicial dos professores, o 4mbito da formagio ao largo da
carreira também ganha proeminéncia e passa a ser tema recorrente nas propostas de melhoria da
qualidade na educagao. Tudo isso se vé refletido no aumento de artigos académicos, os quais
advogam por mudangas na formagao docente e no incremento de reportagens que abordario a

temdtica nas revistas pedagdgicas estudadas.

1.1.  Os professores e sua formagao como centro dos relatos nas revistas
pedagodgicas

Se a formagio desempenha um papel crucial na construcio da identidade docente (Schepens,
Aelterman e Vlerick, 2009; Flores, 2015), examinar a formagao inscrita e plasmada nas revistas
pode contribuir para compreender como o chamado ao protagonismo influi nessa faceta da
identidade do professor. Assim, as andlises e interpretagdes que fazem parte deste capitulo
buscarao entender como essa centralidade constitui discursos que participam das percepcoes que
os professores tém de si mesmos, dos individuos que assumem o papel de formadores e dos
ambientes nos quais acontecem as préticas de formagao. Evidentemente, nio parto da inten¢io
de chegar a explicagdes generalizadoras sobre essa parte do tecido social que envolve a docéncia,
mas penso que conhecer parte desse ensamblado discursivo, através das imagens veiculadas nas
revistas pedagdgicas, nos ajudard a iluminar aspectos da centralidade docente que estdo

costurados as concepgdes, construidas em torno da profissao.
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No momento em que distingo a formagio dos professores como objeto reincidente nos discursos
das revistas pedagdgicas, passo a observar as abordagens dadas ao tema com mais atengao. Além
de atentar para o tipo de formagao revisitada com mais frequéncia, vou examinando os recursos
visuais empregados na produgio dos sentidos observados. Essa primeira aproximacio, consciente
dos discursos materializados nas revistas, aparecerd refletida naquilo que tradicionalmente
chamamos amostra no campo da pesquisa académica. Como resultado, a amostra sobre a qual
decidi trabalhar estd composta de duas imagens que se encaixariam na categoria da formacio ao

largo da carreira docente.

A selegdo desses fragmentos, que nos aproximam dos ecos da centralidade no campo da formagao
continuada, segue a mesma légica representacional e interpretativa (Charaudeau,2011) adotada
no capitulo anterior. Assim, o par de imagens escolhido para andlise (fig. 19) estd composto por

uma fotografia que aparece no interior da revista Nova Escola, em setembro de 2008, e por uma

capa da revista Pdtio Educagio Infantil, veiculada entre abril e junho de 2012.

Figura 19 - Formagdo Continuada - A direita fotografia da revista Nova Escola, & esquerda imagem reproduzida na
capa da revista Patio Educagdo Infantil.
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1.2. Algumas palavras sobre formacao docente

A principios do ano 2000, Denise Vaillant e Carlos Marcelo Garcia, reconhecidos pesquisadores
do 4mbito das politicas docentes, formaram uma parceria para explorar a formac¢io do formador
de professores. Esses autores, que até entdo focavam seus estudos na figura do professor,
decidiram abordar a formagio daqueles que ensinam a docéncia em suas mais diferentes
modalidades. Na publica¢do, fruto da pesquisa realizada, Vaillant e Garcia reconheceram a
formagao de formadores como terreno até entao pouco explorado e destacaram, entre outras
coisas, sua proximidade com o campo da formagao de adultos. Naquele momento, os autores
dedicaram uma importante parte do seu trabalho revisitando os estudos tedricos sobre a
formacio de adultos para entender a formagao dos formadores e, com base nos escritos de Bhola
(1989), destacaram a existéncia de diferencas entre os conceitos de educagio e formacio. Por
isso, Vaillant e Garcia compreendem a formagio a partir das teorias sobre aprendizagem na
maturidade, vista como “un proceso que tiende a desarrollar en el adulto ciertas capacidades mas

especificas con vistas a desempenar un papel particular’ (2001, p.15).

Mais recentemente, no livro intitulado £/ ABC y D de la formacion docente, a dupla volta a
fazer uso da revisdo realizada para observar que as teorias sobre a formagao de adultos aparecem
refletidas nos desenhos das priticas de formagao do professor. Nessa nova oportunidade, os
autores salientam trés pontos a serem observados por aqueles que pretendem explorar o universo
da formagao: 1. A formagao nao pode ser diluida dentro de outras nogdes como “educacidn,
ensefanza, entrenamiento’; 2. Leva consigo uma dimensao pessoal que nio pode ser ignorada
“frente a otras concepciones eminentemente técnicas”; e 3. A formagao “se vincula com la
capacidad asi como la voluntad” daquele que participa, em outras palavras, a pessoa protagoniza

a decisao de formar-se ou nao (Vaillant e Garcia, 2015, p.18).

Tudo isso, transportado ao contexto da pesquisa que desenvolvo, serviu-me como uma espécie
de preparo para aproximar-me dos discursos constituidos a partir da centralidade docente. As
observagoes de Vaillant e Garcia fizeram com que eu comegasse a explorar essa centralidade
docente na formagio com cautela, partindo da premissa de que nunca hd uma formagao docente,

sendo, vrias formagoes dependentes dos contextos nos quais sio planejadas e cumpridas.
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1.3. Metéforas (co) formadoras dos sentidos analisados

No capitulo anterior, depois de realizar uma exploragio dos discursos inscritos e plasmados,
prossegui o trajeto de pesquisa fazendo uma andlise de comparagio e contraste (Chandler,1998).
Na primeira parte da andlise, busquei observar o ideolégico discursivo para posteriormente
acessar a dimensio do poder, entendida como o lugar metodolégico em que as representacoes
provocam modificagoes no tecido social significante ou contribuem para a manutengio de seu
estado. Entretanto, neste capitulo, diria que nao comeco estudando o plano do ideoldgico da
centralidade docente, mas parto de seus efeitos no campo da formagio para chegar a

compreender seus desdobramentos na dimensao do poder.

De todas maneiras, ressaltaria que a andlise que fago sempre comega pela materialidade visual,
pela imagem como testemunha dos movimentos que os atores realizam, para constituir as regras
de existéncia do objeto de que falam. No caso da centralidade docente, que impregna os
discursos sobre a formagio, hd algumas coincidéncias nas formas encontradas para representd-la
que merecem ser comentadas. Se colocarmos as imagens que serdo analisadas lados a lado,
perceberemos que estao permeadas por merdforas e metonimias que agregam sentidos a

formacao.

Quando fazem uso de metdforas e metonimias, os atores se valem de significados socialmente
atribuidos a outros objetos para dar novos sentidos ao professor e sua formacao, por isso, nas
andlises que realizo, também buscarei destacar o emprego desse tipo de recurso para mostrar os
sentidos que estdo sendo tecidos para significar o professorado. Sobre as metaforas e metonimias,
também me parece pertinente compartilhar o entendimento que tenho desses conceitos antes

de entrar diretamente nas andlises.

Devo dizer que inicialmente me deparei com uma infinidade de material que identificava,
explicava e classificava esse tipo de recurso, mas foi das maos de Carmen Bobes que acabei
entendendo que "la metdfora desde el comienzo de sus estudios, fue considerada un tropo, es
decir, un ‘empleo de las palabras en sentido distinto del que propiamente les corresponde’™
(2010, p.10). Tomando a perspectiva dos tropos entendi que as metdforas e metonimias

presentes nos discursos que analiso cumprem a mesma fun¢io. Ainda que linguisticamente exista
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uma diferenga importante entre metdfora e metonimia - na qual metonimia guarda algum tipo
de relagdo com o termo que substitui - devo dizer que esses conceitos me interessam por um

mesmo motivo: seu poder de adicionar novos sentidos aquilo de que falam.

De antemio, desculpo-me com as correntes linguisticas das quais me distanciei, mas foi no
trabalho de George Lakoff e Mark Johnson, sobre as metéforas da vida cotidiana, que encontrei
a explicaco que necessitava para colocar minhas andlises em movimento e entender o poder
dessas metdforas na significagao do ser docente. Basicamente, os autores ensinam que “La esencia
de la metifora es entender y experimentar um tipo de cosa em términos de outra” (Lakoff e
Johnson, 2012, p.41), é como se tentdssemos transferir aquilo que compreendemos de um

objeto a outro, incluindo as sensagdes e percepgoes.

O pensamento de Lakoff e Johnson acabou funcionando como base para que eu pudesse
perceber com claridade aquilo que buscava. De certa forma, esse entendimento me ajudou a
identificar e problematizar as marcas nos discursos de andlise. Por tudo isso, posso dizer que para
mim, as metonimias utilizadas na comunicacio da vida cotidiana fazem o mesmo trabalho das
metdforas. Essas relagdes que se estabelecem para explicar um mundo em termos de outro
(metéfora) ou usam uma pequena parte de um universo para representar seu todo (metonimia)

coformam nossas percepgoes sobre aquilo que explicam.

Os discursos impregnados de sentidos importados de outros contextos fazem com que as
g q
metéforas e demais tropos comunicativos “constituyan también una parte indispensable de los
estudios de la cultura visual” (Abril, 2013, pp.38-39). Em suma, essas metéforas que impregnam
a materialidade das imagens sao importantes para mim porque afetam a docéncia, participam
dos sentidos constituidos sobre o professor e sua profissio. Conforme dito anteriormente,
procurarei distinguir essas relacoes no decorrer de cada aproximacio realizada. Assim, o leitor
poderd acompanhar nas préximas pdginas os trajetos analiticos e interpretativos que abordam a
formacao continuada, que é o primeiro Ambito afetado pela centralidade docente nos discursos

mundiais de educacio.
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2. Formacao continuada

Na literatura brasileira sobre formagio docente, parece ser usual empregar as expressoes
formacao continuada e formagio em servigo para referir-se a um sortimento de atividades que
podem fazer parte da formagio do professorado ao largo da vida. No caso especifico dessa
pesquisa, prefiro estabelecer uma diferenciacao entre essas expressoes para chegar a estudar essas
praticas de forma particular. Em minha percep¢io, a nomenclatura formagio continuada
abarcaria um territério mais amplo, seria um termo que remete a uma diversidade de formatos
e lugares de formagao docente. Além das atividades de formacio que ocorrem no interior da
escola, estariam incluidas nesse vocdbulo a¢oes formativas que ocorrem exteriores a0 espago

escolar.

O vocdbulo formagao continuada seria assim um significante mais dilatado, incluiria a formacao
em servico que acontece dentro das instituigoes escolares onde atuamos como docentes, e uma
variedade de outras férmulas, as quais Bernadete Gatti enumera ao problematizar as pesquisas
que abordam a formagdo do professor. A autora adverte que nos estudos sobre formacio
continuada,

ora se restringe o significado da expressio aos limites de cursos estruturados e
formalizados oferecidos apds a graduagio, ou apés ingresso no exercicio do magistério,
ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de
atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho
coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas com os pares, participa¢io na
gestao escolar, congressos, semindrios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educagio ou outras institui¢oes para pessoal em exercicio nos sistemas
de ensino, relagoes profissionais virtuais, processos diversos a distAncia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizagao profissional, enfim, tudo
que possa oferecer ocasido de informagio, reflexdo, discussio e trocas que favorecam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus 4ngulos, em qualquer situagio. Uma
vastiddo de possibilidades dentro do rétulo de educagio continuada. (p.57, 2008,
grifos meus)

Portanto, formagao continuada seria um vocdbulo guarda-chuva mais amplo, um conceito que
abarca um campo repleto de atividades a serem esmiugadas, observando as particularidades de
cada uma dessas praticas. Por isso, escolhi fazer uso da nogao de “formacio continuada em
. » . « ~ . » . \ . . ~
servico” ou simplesmente “formacao em servico” para referir-me as especificidades das agoes que

acontecem dentro das escolas. A expressio “em servigo” remete a formagio entendida como

237



parte do trabalho docente, uma formacio que estd, ou pelo menos deveria estar contemplada

dentro do tempo de trabalho remunerado.

2.1. Formacdo continuada em servico

Insistir no fato de que a docéncia nao ¢ constituida somente pelo tempo de contato com alunos,
faz com que a dimensio da formagao continuada em servico desponte como parte importante

do cotidiano da profissao docente dentro das escolas. Mesmo com as dificuldades que impedem

*quando se fala que um professor tem dex
anos de experidncta, vale se perguntar se
ele tem dez anos de experidneia ou um
ano de experiéncia repetido dez vezes”,
50 a reflexio sobre a pritica tem cardter
formador de fato, “Mesmo as equipes es
colares que contam com professores com
boy formagio tedrica ¢ muita pritica pre-
cisam de reunides para conhecer e discu-
tir as questies especificas da comunidade
onde atuam”, destaca a pedagoga Marta
Groshaum, de Sio Paulo.

Na EMEB Professor Paulo Rezende
Torres de Albuguerque, em Bebedouro,
a 385 quildmetros de Sao Paulo, as ligoes
de casa ndo passavam de tarefas mecinicas.
No primeiro trimestre deste ano, lembra
adirctora, Marcia Costa, 0 grupo percebeu
que ndo estavam contemplados desafios
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Figura 20- Formagdo continuada. Revista Nova Escola, edi¢do 215,
setembro 2008.
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a implementagio do 1/3 da carga hordria sem alunos, a simples ideia da possibilidade de
existéncia dessas horas - inscrita em um documento de cardter oficial - disparou a preocupacio
dos atores que poderiam influir no tempo de formagio que estaria incluido na jornada. As
revistas pedagégicas, entendidas como mediadoras dos discursos sobre formagao em servigo,
passaram a veicular imagens de atividades formativas que ocorrem durante esse periodo, dentro

e fora das escolas.

A figura 20 retrata uma dessas atividades, e é reproduzida integralmente na pagina que marca o
inicio de uma reportagem, a qual aborda a formagdo em servico nas dependéncias da institui¢ao
escolar. A dita reportagem foi publicada na revista Nova Escola, em setembro de 2008, imagem
e texto configuram um artigo de duas pdginas destinado aos sujeitos que ocupam cargos de
direcio dentro das escolas. Seria interessante ter em consideragio que a reportagem em questao
foi veiculada exatamente dois meses apds a entrada em vigor da lei do piso nacional para
professores, um documento que previa pela primeira vez a necessidade de 1/3 da jornada

reservado para atividades extraclasses.

A imagem usada como ilustragao ocupa quase toda a metade superior da pdgina da revista, o
titular “A escola que aprende” aparece em destaque logo abaixo da fotografia, esse tipo de
distribuigao estrutura uma polariza¢io entre o relato visual na parte superior e os discursos
inscritos na parte inferior. Se recordamos a teoria do desenho visual de Kress e van Leeuwen,
veremos que a forma de situar os elementos na pdgina gera composi¢des que dio sentidos ao
’ <« » . . .
que estd sendo narrado; “a escola que aprende” inscreve a realidade que se quer construir no
relato visual que, por sua vez, ocupa o espago das coisas idealizadas. Em outras palavras, imagem
e titular se relacionam para mostrar que a situacdo plasmada acima da escritura é o ideal

discursivo, um referente do tipo de formagio docente almejado para uma escola que aprende.

Evidentemente, a escola em si, como local fisico nao pode aprender, mas o coletivo de pessoas
~ . . . ’ < b . 7’

que estao representadas em seu interior sim - o vocdbulo ‘escola’, impresso no titulo destacado,

representa um grupo, ao substituir a palavra professor, agregando sentidos ao discurso carregado

no texto. Ainda que o enunciado em questio contenha uma metonimia, um tropo que mantém

relagdo com o termino original por contiguidade, o vocdbulo pode ser interpretado como parte

de uma metéfora porque faz uma ‘coisa’, nesse caso o professor, ser entendido em termos de

239



outra (Lakoff e Johnson, 2012), o individuo docente passa a estar diluido dentro da escola que
configura o espaco institucional. Nesse caso, nao falamos de um individuo que aprende, mas de
um coletivo que se retine em momentos especificos de formacao, criando a representacao de

uma boa escola.

Poderia dizer que um dos efeitos da operagao de permutar o individual pelo coletivo, no discurso
da escola que aprende, aparece na disposi¢ao da aprendizagem em grupo por cima dos percursos
pessoais. Ao priorizar o conjunto como configuragio mais adequada para fomentar a
aprendizagem docente, preterimos as situacoes de formagao com cardter mais personalizado, ou

ainda, caimos na rotina de rejeitar arranjos que nao sigam a légica grupal.

Convém destacar que dentro da interpretagio que faco, refiro-me a um tipo de aprendizagem
em grupo que estaria bem distante da ideia de “aprender em companhia” (Ventura, 2008), uma
perspectiva pensada desde outra 16gica de entender o conhecimento e os caminhos que podemos
seguir para chegarmos a aproprid-lo. Seja como for, cabe ainda observar que a representacio de
formagao que estudamos carrega marcas significativas dos discursos inspirados nos modelos de
formagao centrada na equipe pedagégica (Fundagao Victor Civita, 2011), configurando um tipo
de ensino que inicialmente nio estaria centrado na figura daquele que estd aprendendo a ser
professor. Por isso, se por um lado temos o professor como protagonista dos discursos da
melhora educativa, por outro lado, ao examinarmos a fotografia, veremos que no ambito da
formagao continuada esse protagonismo estard traduzido no posicionamento do professor como

sujeito que aprende em uma equipe conformada ao redor de outras figuras principais.

O grupo de professoras, sentadas ao redor das participantes representadas em pé, constréi uma
espécie de semicirculo, fazendo com que as figuras colocadas no centro dessa estrutura
desempenhem um papel substancial. Em fungao dos textos escritos, sabemos que uma delas é a
diretora da escola, e a outra, de acordo com a narrativa exposta na reportagem, parece ser uma
especialista pedagdgica que foi convidada a palestrar. Em todo caso, posso afirmar com
seguranca a partir desses elementos, que a participante representada ao lado da diretora nao ¢é
uma docente que trabalha na institui¢o, logo, inferimos que o professor nao é o protagonista

em destaque daquilo que ocorre na imagem.
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Agora, se decidimos esmiugar detalhadamente os diferentes sinais que participam na
composi¢ao espacial, perceberemos um ideal de formagio em servigo baseado na equipe sendo
validado. Primeiramente, se observamos o texto escrito logo abaixo da figura, notaremos que o
ambiente de troca de experiéncias, anunciado no espago reservado para o subtitulo da
reportagem, precisa ser criado pela figura que recebe mais destaque, é a diretora que cria o
contexto propicio, agrupando os professores diante da promessa de um intercimbio no qual ela

daparece como personagem central.

Nesse caso, estarfamos diante de um panorama que nos leva a entender que o ambiente de troca
idealizado depende de uma autoridade institucional para acontecer. Nao devemos perder de
vista que o conjunto imagem, titular e subtitulos, confirma essa hipdtese, sem diretor
comprometido com a qualidade de ensino nao hd ambiente de troca. Aqui seria importante
aclarar que nao estou afirmando que as trocas de experiéncias entre docentes nio possam

acontecer, somente observo que os discursos plasmados e inscritos, nesse momento, nio estao

falando dessa possibilidade.

Um outro ponto a ser percebido, diz respeito a distincia bem demarcada entre as figuras
principais e demais participantes representados. Hd um espago fisico considerdvel entre as
docentes sentadas e as personagens situadas no centro, uma situagao que contribui para uma
ideia de separagdo hierdrquica. Além disso, as mesas entre esses dois grupos podem ser
interpretadas como a formagio de uma barreira fisica hd uma barreira fisica, e o grupo que estd
sentado quase ndo mantém interagoes entre si, a grande maioria de participantes sentadas olha
fixamente para o centro da composi¢ao. Exceto pelas duas professoras situadas no canto direito
da imagem - que parecem ser o Gnico par de participantes que mantém uma conversa em

situagio de igualdade - observamos um monopdlio de atengdo sendo representado.

Grande parte das mestras tém a visao direcionada para diretora e sua acompanhante, seus olhares
sdo direcionados de baixo para cima, gerando uma série de vetores que apontam em um sé
sentido, dando uma ideia de unilateralidade. Essa agao, de olhar as participantes centrais de um
angulo inferior a superior, reforca a ideia da constitui¢ao de relagdes unilaterais subordinadas.
Inclusive, se pensarmos na esséncia de organizagio do grupo, veremos que o relato plasma um

processo de classificacio em forma de drvore, perfazendo uma estrutura na qual as participantes
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sentadas aparecem subordinadas aos elementos centrais. Todas essas observagoes podem ser
constatadas nos apontamentos que faco sobre a figura 21, a fim de clarificar minhas leituras,
tomei a liberdade de alterar a imagem que estudamos para facilitar a visualizacao dos processos

semidticos que destaco.

PROCESSO DE CLASSIFICHERE
ntes ogupaaTal

3 em relacs GRSy

PROCESSQ NARRATIVO
¢ * Olhares unidirecionais

&
¥

N

ENQUADRE
Espacgos vazios
Artificio que separa, desconecta’

Figura 21 - Os processos semidticos narram as relagBes estabelecidas entre as participantes
representadas na imagem.

Como podemos perceber, o enquadre usado para a fotografia aumenta os espagos vazios entro
os grupos e se observamos as duas linhas azuis, veremos que ambas desenham uma espécie de
tridngulo, gerando um processo de classificacao de cardter hierdrquico. A diretora colocada no
vértice central do tridngulo assume a posicao de lider. Além disso, os processos narrativos
conformados pelas linhas pespontadas de cor branca, mostram os olhares que acontecem de

baixo para cima, configurando visualmente as relagdes de comunicagio unilaterais.

Assim, a representagio visual do ambiente de troca, difere consideravelmente dos sentidos que
encontrarfamos para uma aprendizagem constituida em grupo, a partir da reflexao como prdtica
social. Os dispositivos de enquadre usados nio favorecem a constituicao de uma comunidade
de aprendizagem, a grande desconexao marcada pelos espagos vazios, nio contribui para a

constitui¢do de um grupo de pessoas que se retine e se interrelaciona para intercambiar saberes.
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2.1.1. Sob o signo do formador

Ainda que o texto escrito fale de toda uma escola que aprende, ao esmiugar a imagem acabamos
percebendo a existéncia de outra visdo, fotografia e texto unidos diferem consideravelmente
daquilo que comunicariam em solitdrio, a jung¢ao desses elementos constitui uma escola que
aprende sob a vigilia de uma autoridade central. Ao plasmar uma quantidade superior de olhares
destinados a diretora, por parte do grupo de docentes, os processos narrativos (metafuncio

representacional) mostram quem possui mais autoridade para fazer-se escutar.

Literalmente, a diretora fala enquanto a maioria de professoras estd atenta a sua li¢ao, os olhares
vistos como vetores mostram que a agao de falar recebe a reagio de uma escuta décil, que s6 nao
chega ser hegemonica em razio da dupla de docentes no quadrante superior direito,
contrastando com a atitude das outras professoras. Um pequeno ato de insubordinagio que nos
recorda que toda regra construida socialmente ainda pode ser questionada. Entretanto, apesar
da dupla de docentes que escapa a regra, a maioria das professoras aceita a subordinagio imposta
pelas figuras centrais. Para a gramdtica do desenho visual, a forma como os participantes estao
ordenados representa ideias, mais que representar ideias mostram formas de exercer o poder, as
classificacoes hierdrquicas refletem a forma como se distribui o poder no mundo dos

participantes representados.

Kress e van Leeuwen chamam taxonomias as estruturas que classificam os participantes da
imagem em fung¢ao de uma hierarquia, a ideia de que visualmente hd dois grupos diferentes de
participantes vai de encontro aos processos de classificagdo vistos como taxonomias encobertas.

Uma caracteristica visual ¢ crucial na realizacio de taxonomias encobertas: a equivaléncia
proposta entre os subordinados ¢ visualmente realizada por uma composi¢ao simétrica. Os
subordinados sio colocados a uma distincia igual entre si, tendo 0 mesmo tamanho e a
mesma orienta¢io para os eixos horizontal e vertical. [...] Naturalmente, os processos de
classificagio nio refletem simplesmente as classificagbes "reais", "naturais”. [...] A
"naturalizagao” nio ¢ natural, seja na imagem, seja na linguagem. (Kress e van Leeuwen,

p-79, 1996-2006, tradugao minha)

classificagio estabelecida de forma sutil entre as participantes se oferece para ser explorada
A classificag tabelecida de f til ent t t f lorad
pelo observador (metafuncao interativa), a distincia entre imagem e pessoa que olha sugere

impessoalidade, um recurso que favorece uma apreciagao tranquila dos discursos plasmados no
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visual por parte de quem observa. Dito de outra forma, a cena nao demanda uma tomada de
posi¢do imediata frente ao representado, mais bem, oferta parimetros de mundo para o

espectador constituir suas referéncias.

Por tudo isso, entendo que titulo e imagem se completam, constituindo outra metdfora para a
aprendizagem docente, em virtude da “capacidad de la metdfora de hacer coherente la
experiencia’ (Lakoff e Johnson, p.986,2012) considero que a escola que aprende, busca orientar
as condutas dos educadores para que se ajustem aos ensinamentos expressados. Em suma, os
discursos que constituem a visualidade apresentada para uma escola que aprende, dotam de
coeréncia as horas de trabalho coletivo, regem “o que acontece” e oferecem sentido ao “que nos
acontece” (Larrosa, 2002, p.24) nos momentos em que nos reunimos como docentes para

aprender do discurso proferido pelos sujeitos que ocupam a posicio de formador.

2.1.2. Qual troca de experiencias?

Vimos anteriormente que o conjunto discurso analisado carrega pelo menos um tropo, na frase
‘A escola que aprende’, titulo da reportagem, a escolha por usar a palavra ‘escola’ no lugar do
significante ‘professor’ busca gerar um sentido de coletividade. Até esse ponto, diria que a
metdfora da escola que aprende, se vista de forma isolada, poderia ser uma ideia promissora,
principalmente se relacionada com um coletivo que aprende a partir da reflexdo sobre suas
experiéncias, ou como diria Zeichner, aprende através da “reflexao como [...] pritica social que
acontece em comunidades de professores que se apoiam mutuamente” (2008. P. 543).
Entretanto, quando seguimos esmiu¢ando os elementos que participam da composigio,
percebemos que hd um distanciamento significativo entre as ideias de Zeichner e o tipo de

proposta representada.

Como observado anteriormente, hd uma série de outros discursos que provém sentidos para a
< b z . . . * o~ /4

escola que aprende’, a prépria distribui¢io dos corpos no espago ¢ um exemplo bastante claro.
Além disso, as palavras empregadas para constituir o conceito de escola que aprende jd carregam
em si significados socialmente aceitos. Se pensarmos na palavra ‘troca’ por exemplo, significante
presente no subtitulo que acompanha a imagem analisada, veremos que a troca, entendida no

seu sentido mais simples que consiste em um intercimbio e tal como uma “légica bindria”
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referente a “uma permuta de objetos” (Sabourin, 2011, p.30), encontra barreiras interpostas no
relato visual. Quando participo de uma troca, significa que possuo algo e oferto esse algo a
alguém, que em retribuigao — ou até mesmo por obrigagio — proporciona-me outro algo como

compensagio ao objeto concedido.

Agora, quando observamos a imagem centro do relato, voltamos a perceber que o grupo de
professoras, ao estar reunido ao redor de duas participantes principais, encontra a troca, mesmo
entendida dentro de sua acepg¢io mais simples, dificultada em virtude da forma como os corpos
estao distribuidos no relato. A troca entre as docentes passa a depender das pessoas representadas
no centro do relato. O intercAmbio entre professores dependeria da permissao daquelas figuras
que estdo representadas no centro, nio falamos de um intercimbio entre as participantes
plasmadas como iguais, porém de uma troca que ocorre com o consentimento daqueles que

estdo em posi¢ao mais destacada.

O ambiente adequado para a troca de experiéncias representado visualmente nio condiz com
uma cultura de colaboragio e reflexdo, mas que ao contririo vem recordar aquilo Andy
Hargreaves(1996) nomeia colegialidade artificial. Nesse sentido, a troca de experiencias faz parte
de uma perspectiva que tenta passar da visao da formag¢io como um treinamento a uma ideia de

formacao baseada no conceito de reflexao proposto por Zeichner(2008).

Como podemos perceber, a ideia da troca, ao ser evocada nos discursos que tratam da formagao
continuada no Brasil, recebe capas de sentido que a distanciam da ideia originalmente pensada.
Como observa Hargraves, “al hacer de la colaboracion un instrumento administrativo, la
colegialidad artificial pode acabar suprimiendo, paraddjicamente, los deseos que tengas los
profesores de colaborar y perfeccionarse entre ellos.” (1996, p.271). A troca que nio parte do
grupo de docentes é paradoxal, produz muitas vezes uma colaboragio sintética, realizada para
cumprir com pautas que sao signos de uma colaboragio docente que nio estd governada pelos

préprios sujeitos professores.
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A troca de experiéncias converte-se assim em mais uma expressio de moda, um conceito
comumente empregado no dmbito da formacio continuada em servigo. Assim como ocorreu

com a ideia do professor reflexivo,

a troca de experiéncias passou a ser A e S c O I a

usada como um s/ogan, um jargao

educacional. Ao ignorar sua q ue 4ada p ren d e
v,

. A . <« .
existéncia, “corre-se o risco de ficar

Criar um ambiente de troca de experiéncias
entre a equipe docente é o papel dos diretores
(John Smyth, 1992, p. 286, citado comprometidos com a qualidade do ensino

de fora da tendéncia em Educagao”.

por Zeichner, 2008, p.538). Nesse
Figura 22 - Detalhe do titulo e subtitulo partes do
caso, a troca de experiéncias aparece  discurso de analise. Revista Nova Escola, edigdo 215,
setembro 2008, p.93.
como uma nogao, a qual de certa
forma legitima os discursos plasmados nas revistas, em virtude do préprio histérico do uso da

terminologia nos textos oficiais.

Historicamente no Brasil, ideias de autores internacionalmente reconhecidos passaram a compor
um repertério no qual a troca de experiéncias resultou em um tépico-chave para as orientagoes
de formagio continuada. Francesc Imbernén, um dos autores citados na proposta de formacio
de professores do Plano Nacional de Alfabetiza¢o na Idade Certa PNAIC (Brasil,2012), relata
4 . <« . . .« A . » .
que é preciso “favorecer a aprendizagem coletiva, de troca de experiéncias”. Por sua vez, Antonio
Névoa, autor frequentemente citado no contexto de formagio docente nos paises de lingua
portuguesa, observa que “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de

formagao mutua” (1995, p.14).

Inicialmente, a ideia da troca de experiéncias tem suas raizes nas perspectivas que entendem o
q

professor como sujeito de saberes (Tardif, 2004) e como profissional que reflete sobre sua

prépria pratica, entorno e condigio (Schon,1998). Nesse contexto, a troca estaria relacionada a

produ¢io de um saber interrelacional constituido entre os sujeitos que aprendem, assim

configurando uma via na qual os saberes experienciais sao colocados como centro desencadeante

de didlogos. Didlogos estes que desembocariam em saberes docentes socializados. Nesse sentido,

a troca de experiéncias faz parte de uma perspectiva que tenta passar da visio da formagao, como

246



um treinamento, para uma ideia de formagio baseada no conceito de reflexdo proposto por

Zeichner (2008).

Como podemos perceber, a ideia da troca, ao ser evocada nos discursos que tratam da formagao
continuada no Brasil, recebe capas de sentido que a distanciam da ideia originalmente pensada.
Como observa Hargreaves, “al hacer de la colaboracion un instrumento administrativo, la
colegialidad artificial pode acabar suprimiendo, paraddjicamente , los deseos que tengas los
profesores de colaborar y perfeccionarse entre ellos.” (1996, p. 271). A troca que nao parte do
grupo de docentes é paradoxal, pois produz muitas vezes uma colaboragao sintética, realizada
para cumprir com pautas que sao signos de uma colaborac¢ao docente que nao estd governada

pelos préprios sujeitos professores.

Nesse ponto, nao posso deixar de finalizar esse excerto fazendo uma evocagio a pesquisa de
mestrado da brasileira Cintia Cristina Teixeira Mendes. A autora, que estudou os sentidos
atribuidos, por docentes e formadoras, as horas de trabalho pedagégico coletivo, encontrou,
entre outras coisas, que a palavra troca — um vocdbulo que inicialmente nio participava da sigla
usada para referir-se a essas horas de reunido - passou a fazer parte dos vocibulos que
significavam para as colaboradoras no estudo, sua prépria presenca no grupo de docentes que se
reunia nas escolas, durante as horas destinadas a formacio.

A palavra troca dd forma ao conteido da representagio social sobre a

7

HTPC. A palavra coletiva ao final da designa¢io da sigla é s6 um detalhe que passa
despercebido inclusive na fala dos professores; muitos omitem o C de coletivo,
simplificando para HTP. O coletivo ¢ um ajuntamento de pessoas que se reinem para
receber e passar conhecimento; parece nio haver o compartilhamento de ideias e
experiéncias [...]. Isso nos permite inferir que a HTPC foi objetivada e tornou-se familiar
através da palavra troca. (Mendes, 2008, pp.90-92, grifos presentes no trabalho original)

Em outras palavras, trocar experiéncias no ambiente das reuniées comandadas pelos formadores,
constitui mais o sentido de pertencer ao grupo social que significar um percurso de
aprendizagem constituido a partir da experiéncia como elemento mobilizador de reflexao. Como
bem observa Mendes, a permuta de conhecimentos exteriores aqueles que emanam da reflexao
sobre as ideias e experiéncias vividas, parece estar mais normalizada que a pritica de se

movimentar em companhia para constituir conhecimentos validados desde o cerne da profissao.
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2.2. Formag0es formais

Antes de iniciar o trajeto pelos discursos inscritos e plasmados que conformam o apartado,
gostaria de abrir um pequeno paréntese explicativo sobre a expressao escolhida para fazer
referéncia as formagdes abordadas nesse bloco. O titulo usado surge em meio a conversa com o
grupo de professoras colaboradoras, em determinado momento, enquanto falivamos da
formagao continuada, Clara emprega o vocibulo em questao para se referir aos ambientes

formativos de semindrios, coléquios e congressos que tém os professores como publico central.

Dentro do grupo, Clara comparte conosco a sensagio de sentir-se alvo e objeto dos enunciados
que circulam por esses espagos. Sua experiéncia transformada em relato comega a fazer parte das
evidéncias que falam do poder discursivo e, a0 mesmo tempo, leva-me a refletir sobre a
formalidade que envolve esse tipo de situagdo. Por isso, decidi empregar a expressio que ela
utiliza para me referir a essa zona da formagao dos professores em exercicio, uma zona totalmente

emaranhada com a histéria recente das reformas em educacio.

Depois de haver explorado algumas facetas da formagao continuada que acontece nos limites
escola, passaremos a examinar as formagdes docentes que acontecem fora das institui¢oes em
que trabalha o professor. Essas formagoes, de cardter mais oficial que as trocas de experiéncias

73 74

abordadas anteriormente, incluem a graduacio em Pedagogia™ 7* propriamente dita e uma série

de outros cursos que oferecem diplomas e certificados de conclusao.

73 Apesar da graduacdo em Pedagogia ser entendida como formagédo inicial por constituir curso de acesso a profissdo
docente, depois da LDBN de 1996, os professores que ja estdo em exercicio acessaram e acessam esse curso em programas
especiais de formagdo continuada.

74 Quase duas décadas depois da publicagdo da LBDN 9396/96, que estipula a necessidade da formagdo dos docentes em
cursos universitarios, ainda se admite “como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos
5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal” (Andrade Oliveira,
Gongalves Augusto, Oliveira Gomes e Hondrio,, 2014, p.124), estima-se que 22% dos mais de dois milhdes de docente em
atividade, incluindo professores de disciplinas especificas para a segunda etapa da educacdo basica, ndo tenham diploma
de curso superior condizente com a drea em que lecionam (ibidem, com base nos dados do censo escolar brasileiro de
2012. Dai que a formagdo oficial, entendida como espago no qual docentes acedem a diplomas académicos e certificados,
mereca também ser explorada.
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2.2.1 Formacdo formal, do sonho as leis, das leis a producdo de realidades

Apesar da imagem escolhida como eixo do capitulo constituir parte de uma revista editada em
2012, seus discursos estdo tecidos sobre uma base preliminar. Em outras palavras, uma fracio
daquilo que pode ser aferido, no contato com os discursos inscritos e plasmados no corpus
escolhido, remete a episédios precedentes que deixaram marcas no discurso explorado. Nesse
caso, como bem observa Verdn, a operac¢io de andlise descansa em uma “flecha ‘para atrds™,
pois as marcas encontradas tratam de “um fenémeno anaférico, que remete a um texto anterior”

aquele que é selecionado para objeto de anélise (2004b, p.606).

Por isso, antes de entrar na andlise semi6tica propriamente dita, faremos um regresso no tempo
para observar as primeiras Auellas apontadas pelas marcas no discurso de andlise. Inicialmente,
faremos um rdpido regresso a 1996, ano que marca o principio das problemiticas relacionadas
aos diplomas que permitem aos seus proprietdrios exercer a docéncia para, em seguida,
aprofundar-nos nos acontecimentos de 2001, ano em que se efetiva o primeiro PNE, um
importante dispositivo impulsionador da formacio continuada do professor. Por ultimo,
entramos finalmente no contexto de 2012, ano em que se publica a revista portadora da imagem

analisada.

Do sonho as leis

Convém lembrar que, até 1996, a formagao bdsica e certificada, necessdria para o exercicio da
docéncia na Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, estava concentrada no
curso Normal, oferecido a nivel médio. Por isso, nem todos os professores que concluiam o
curso optavam, ou tinham oportunidade de optar, por fazer a formagao superior em Pedagogia,
curso que dava acesso ao grau subsequente na escala de valor dos titulos docentes. Naquele
momento, o curso de Pedagogia habilitava o cursista a desempenhar fungdes nio docentes nas
institui¢ces escolares, além de oferecer-lhe a possibilidade de ser formador dos futuros

professores que frequentavam o curso Normal em nivel médio.
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Entretanto, a partir da nova lei de diretrizes e bases da educacgio brasileira, homologada em
1996, ficou entendido em primeiro momento que a formagio dos docentes de infantil e séries
iniciais do fundamental aconteceria em nivel superior, supostamente nos cursos de Pedagogia”.
Devido a essa reconfiguracio da lei, justificou-se a pequena a mobiliza¢io de professores que
buscaram a patente de competéncia cultural (Bordieu,1990), concedida pelo curso de magistério

ofertado em universidades, faculdades e institutos superiores de educagio.

Além da LDBN, outro dispositivo oficial que impulsionou e segue impulsionando a formagao
universitdria dos docentes, que atuam na primeira etapa da educagao bdsica, é o Plano Nacional
de Educagao — o PNE. Dito documento configurou-se como referéncia imprescindivel aos
discursos que advogavam pela formagio do professor em nivel superior. O primeiro plano
nacional, doravante PNE, foi sancionado em 2001, no final do segundo mandato do entio

presidente Fernando Henrique Cardoso.

Historicamente, as raizes de um plano que “contempla um diagndstico da educagao no pais e, a
partir deste, apresenta principios, diretrizes, prioridades, metas e estratégias de agao” (Watanabe
Minto,20006) 7® estao situadas no Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova, datado de 1932.
Entretanto, somente a partir de 1996 nos encontraremos com um contexto politico capaz de

elaborar tal plano e institui-lo como lei. Cada plano instituido vigora por dez anos, e durante

7> Em relagdo a formacdo dos professores de Educagdo Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental no Brasil, diria
que as mudancas nas leis nacionais refletem sobremaneira nas leis ou regras sociais, essas decisdes legislativas afetaram
e afetam a vida docente. No caso da lei de diretrizes e bases da educacdo brasileira, sua entrada em vigor e suas alteragGes
posteriores possuem vinculos importantes com os impasses gerados na formagdo docente. Dentro de um raciocinio
histérico analitico, podemos observar a influéncia do artigo 62 da LDBN 9694/96 que especifica o lugar da formag3o oficial.
Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-d em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educa¢do, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educa¢do infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL,
Como se vé a formacdo recebida em nivel médio continua sendo aceitada, mas ndo era (e ndo é) a formagdo socialmente
desejada, tanto que em 1996, havia um prazo instituido para que os professores dos primeiros anos da Educag4ao Basica
concluissem a formagdo em nivel superior. O artigo 87 da mesma lei instituia a Década da Educacdo (1996-2006) e dizia
em seu quarto inciso:
§ 42 Até o fim da Década da Educagio somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servigo.
Agora bem, dito pardgrafo gerou “guerras” judiciais e midiaticas. Em 2003, dois pareceres do Conselho Nacional de
Educagdo — CNE, emitidos em virtude de consultas sobre a obrigatoriedade do magistério superior, geraram polemica e
inclusive foram assunto de uma nota de esclarecimento escrita pelo entdo presidente do CNE, Francisco Aparecido Corddo.
Posteriormente, em 04 de abril de 2013, o artigo e seus incisos foram revogados pela lei 12.796. Em outras palavras, a
obrigacdo legal de concluir o magistério no ensino superior deixa de existir, mas socialmente, a universitarizacdo do
magistério e seus desdobramentos ja sdo regras sociais validadas.

76 Disponivel em http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb ¢ plano naciona de educacao%20.htm
Acesso em 20/05/2017
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esse periodo, diferentes entes devem zelar por criar vias para que sejam atingidas as metas

estabelecidas.

Apesar de ter sido visto como um plano que deixou de ser plano e configurou uma carta de
intengées (Valente € Romano,2002, Saviani,2011) em fun¢io dos “nove vetos apostos pelo
Presidente da Reptblica” (Saviani,2007, p.1241) em itens que garantiam subsidios econémicos
para colocd-lo em prdtica, o primeiro PNE foi extremamente pertinente porque inscreveu aquilo
que se queria modificar nas leis. Se por um lado a auséncia de respaldo monetdrio inviabilizaria
cumprir as metas do plano, por outro lado nao desfalcaria sua vocagiao como cédigo de conduta
vélido para as esferas educativas. Conforme observa Paulo Sena, os vetos impostos ao PNE

Enfraqueceram o plano, entretanto, o que se retirou foram (importantes) instrumentos,
mas nio as obrigacdes e sua validade juridica. [...]. Uma lei, ainda que falha, estd mais
préxima de atingir a eficdcia que uma mera carta de intengdes, porque, ao contrdrio desta,
j& rompeu a barreira da validade, jd estd em vigor. (Brasil,2014, p.14)

Esse cardter de regra escrita institucionalizada (Vaninni,2009) que foi atribuido ao primeiro
PNE, pode ser corroborado se observamos uma obra publicada no momento de sua efetivacao

como lei.

O livro que divulgava o PNE para a sociedade, editado pelo Senado Nacional em parceria com
a Unesco, trazia no seu prefécio as palavras bastante expressivas de Jorge Werthein, entao diretor
da organizacao no Brasil. Werthein observava o PNE como “um espelho vivo dos acordos
firmados pelo Brasil em virios foros” (Senado Nacional, Unesco,2001, p.7), reiterando a
proximidade do plano recém aprovado com os discursos que circulavam nas conferéncias

mundiais de educacio.

“Conseguimos em 2001, fazer do sonho uma lei e, agora, com a mesma energia, seremos
capazes de transformar a lei em realidade” (Senado Nacional, Unesco,2001, p.9, grifos meus),
as palavras reproduzidas, no mesmo livro que divulga o primeiro PNE, pertencem ao entio
senador Ricardo Santos. Mesmo que o governo nio tenha subsidiado as agdes previstas para
colocar as metas do primeiro PNE em prdtica, o plano como lei social instituida estipula um
capital cultural minimo para a docéncia, e consequentemente, transforma as realidades

movimentadas a partir do universo da formagio.
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Por tudo isso, mesmo que o primeiro PNE tenha sido classificado como uma carta de intencoes,
em razdo dos vetos aos itens que estipulavam seu financiamento, tenho que concordar com o
pensamento anteriormente citado de Paulo Sena (Brasil, 2014). Uma lei que adquire o cardter
de regra institucional ndo pode ser concebida como simples carta de inten¢oes porque influi nos

discursos e comportamentos dos individuos que estao sob sua tutela.

Entender as leis brasileiras como dispositivos que afetam a identidade dos professores, perfard
uma interpretagio condizente com o cendrio que encontraremos nas revistas pedagdgicas. Essas
leis, ao serem incorporadas aos discursos educativos que falam da formagao docente para a
primeira etapa da educacao bésica, passam a respaldar realidades que vao falando aos professores
em exercicio sobre seus (poucos) conhecimentos e suas falhas advindas de um déficit na
formacio. Como veremos a seguir, o argumento da incompeténcia docente estard presente e

serd usado como justificativa das propostas de formagio continuada.

Das leis a produgado de realidades

Para compreender melhor como essas leis participam das realidades docentes, convido o leitor a
observar a figura 23, trata-se da capa da revista Pdtio Educagao Infantil, publicada no segundo
trimestre de 2012. Na época em que a revista chegou as escolas, Pdtio ainda estava sendo

distribuida dentro do programa biblioteca na escola, voltado aos professores.

Naquele momento, ji haviamos passados por dois governos Lula e estdvamos no segundo ano
do primeiro mandato da entdo presidenta Dilma Roussef, um governo de continuidade com o
anterior. Constitucionalmente, estava em tramitagio no congresso o segundo PNE, somente
aprovado e instituido pela lei recentemente, em 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014). De todas
formas, enquanto o segundo plano nao era aprovado, o primeiro PNE ainda vigorava como

regra discursiva valida que orientava as agoes da formagio.

Como de costume, cada ntimero da revista Pdtio gira ao redor de um tema, nio por acaso, a
imagem escolhida para andlise faz parte da edi¢do centrada na formagao docente. A capa da
revista em questdo traz uma combinagio de fotografia convencional e icones gréficos, um

conjunto de recursos usados para constituir os sentidos atribuidos a formacio do professor da
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infincia. Os profissionais, que ji atuam na Educa¢io Infantil de creches e pré-escolas, sao

formalmente convocados a frequentar diferentes cursos de qualificagao.
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Figura 23 - Capa revista Patio Educacdo Infantil. Ano X. Edigdo 31. Abril-Junho 2012.
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Agora, se olharmos a composicido da imagem sob a perspectiva analitica semioticista,

entenderemos que os icones grificos desempenham a fungio de atributos simbélicos,
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representando as qualidades que sdo concedidas a participante que desempenha o papel de
professora. Segundo Kress e van Leeuwen (2006) esse recurso, presente na metafuncio
representacional, faz parte de um processo conceitual simbélico de atribuigao, nesse caso, a

relagdo estabelecida entre docente e desenhos gréficos cria todo um protétipo para a formagio.

Os icones gréficos incorporam as qualidades que sio atribuidas a docente através das linhas
pontilhadas, essas linhas sao os vetores que ligam os simbolos a participante, a qual passa a ser
portadora dos atributos que vém de fora. Nos processos simbdlicos atributivos, as qualidades,
como o préprio nome jd sugere, sao atribuidas ao transportador, uma situagiao bem diferente
dos chamados processos sugestivos, nos quais as qualidades sao do sujeito e emanam de dentro
para fora. Por tudo isso, posso inferir que as qualidades estao sendo inseridas na docente, ela nio
as possui. Ademais, ao nos preocuparmos com a distribui¢o do discurso no espaco da capa,
podemos observar que hd dois pontos que corroboram com essa interpretagdo no contexto

textual (metafun¢io composicional).

Em primeiro lugar, veremos que o titular escrito abaixo da imagem funciona como discurso que
sustenta a composi¢ao. Sob as palavras “formagio e qualidade” se situa o enunciado que diz “O
desafio de capacitar os educadores da infincia”, aqui o desafio como metafora para a formacio
docente pode ser visto em dois sentidos, como problema a ser solucionado por agdes que
emanam dos governos e como estimulo para o educador buscar capacidades em acordo com sua
fungio. Nos dois casos, seria interessante perceber que o educador estd desprovido das qualidades

que advém da formagao proposta.

Em segundo lugar, se observarmos o canto inferior direito da imagem, poderemos ver a palavra
“cendrio” e logo abaixo o enunciado “A¢oes para qualificar os professores”. Nesse caso, posso
entender, uma vez mais, que a qualificagio aparece como algo que acontece em virtude de uma
aciao exterior. O enunciado em questio nos conduz ao interior da revista, remete-nos a
reportagem “Corrida para qualificar os professores da infincia” (Calvante, Revista Patio,2012,
p-34), um texto que se apropria de outra metdfora para significar a formagao dos docentes que

trabalham com as criancas de zero a trés anos.
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A “corrida” sinaliza a urgéncia de uma insergio rdpida de atributos nesses sujeitos que exercem
atividades educativas em creches e pré-escolas. Além disso a reportagem resgata o primeiro PNE

e nimeros do censo escolar de 2010, para dizer que “avangamos, mas nao no ritmo suficiente”

(2012, p.34). O contexto das

leis, anteriormente observadas, s CORRIDA PARA

~ QUALIFICAR
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aparece para fundamentar o
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Figura 24 - Patio Educacdo Infantil. Ano X. Edicao 31. Abril-

para a produgio de efeitos no
Junho 2012. Detalhe de reportagem, p. 233

contexto formativo. Ainda que
nao seja objeto desse trabalho, pensar especificamente na “educacio da pequena infincia”
(Nascimento, 2012) devo abrir um pequeno paréntese, jd que a reportagem no interior da revista

Pdtio tratava especificamente da formagao das pessoas que trabalham nas creches.

A atencio da sociedade e do meio académico a educagio dos menores, manifestada na tltima
década (Nunes, Corsino, Didonet, 2011) fez com que a formacio do profissional que atua com
as criangas de 0 a 3 anos também comegasse a ganhar visibilidade. Historicamente, no Brasil, a
creche teve sua origem em uma politica que fornecia um lugar para guardar as criangas das
familias em que as mies precisavam trabalhar. Esse passado criou uma situagao que, a principio,
nao permitia entender as creches enquanto institui¢oes similares as pré-escolas e, portanto,
“como instituicoes educativas [...] vinculadas aos sistemas de educacao” (Nascimento, 2012,
p-131). Em virtude desse cardter inicialmente assistencialista, o perfil das trabalhadoras
recrutadas esteve voltado & execugao de cuidados bésicos cotidianos com higiene e alimentagao,
por isso muitas vezes, haver concluido o ensino fundamental era mais que suficiente para atender

as criancas nesses estabelecimentos.
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Entretanto, com a evolugio dos estudos sobre a aprendizagem infantil e os diferentes dispositivos
legais que foram acrescentando importincia a educagio das criangas pequenas, passamos a olhar
com mais afinco para o profissional que trabalha nesse tipo de institui¢do. Vale ressaltar que
atualmente, as creches estao sob a responsabilidade dos governos municipais e podemos dizer,
de maneira ampla, que hd trés tipos de profissionais trabalham com os alunos. Hd pessoas que
nao concluiram o magistério em nivel médio; hd profissionais que concluiram esse nivel de
ensino; e hd sujeitos que concluiram o magistério em nivel superior. Em 2008, em uma
publica¢ao de alcance nacional, Oliveira ja reconhecia a existéncia de uma “diversidade de
profissionais encontrada nas institui¢coes de educagdo infantil” e advogava por “acdes de
formagao” que observassem essa diversidade para “uma mudanga efetiva na qualidade do

atendimento oferecido” (Oliveira, 2008, p.89).

Farei uma afirmac¢ao que nio posso generalizi-la aos 5.568 municipios brasileiros existentes
atualmente”, mas nas creches que tive a oportunidade de visitar, encontrei-me com uma
diversidade de perfis de profissionais, todas mulheres, que a0 nao estarem reconhecidas como
docentes em um primeiro momento, desempenhavam seu papel em um contexto repleto de
dificuldades laborais™. Por isso, entendo, uma vez mais, que a melhoria da qualidade de uma
etapa da educagio bdsica aparece ancorada na figura do professor ou no caso das creches,
relacionada aos sujeitos que desempenham papel similar. Nesse caso, a qualidade estd vinculada
a um sujeito que vive uma situagio de ambiguidade: em alguns momentos é visto como docente,

em outros, como funciondrio cuidador.

Agora, fecho o paréntese explicativo anteriormente aberto e convido o leitor a rever a fig.23. Se
prestamos um pouco de atengio ao posicionamento do corpo da docente, perceberemos que ela
posa para o espectador, se oferece para ser observada. Segundo a gramdtica do desenho visual de
Kress e van Leeuwen, nos processos que atribuem qualidades exteriores a um portador, a figura

humana sempre se coloca em uma posicio que incentiva o observador a mird-la, outro indicio

77 Disponivel em http://www.cnm.org.br/municipios/registros/todos/todos Acesso em 30/05/17

78 Em minha trajetdria inicial como docente, trabalhei algum tempo em salas de aula da pré-escola que estavam dentro de
creches e nos Ultimos anos, estabeleci relagdes com profissionais que assumiram cargos de diregdo escolar e coordenagdo
pedagdgica nesse tipo de institui¢do.
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de uma formagio pensada para inserir qualidades. Além disso, professora e criangas estao todas

representadas de frente, uma postura indicativa de que sao parte do mundo daquele que vé.

Em outra situagio, se a professora e as criancas estivessem colocadas em um angulo obliquo,
estariam sinalizando que aquilo que estd representado nao ¢ acessivel a realidade do observador,
entretanto, ao serem retratadas frontalmente, evidenciam que as qualidades atribuidas a docente
também estdo acessiveis. Docente e discentes estabelecem contato visual direto com o sujeito
que olha, criando uma situagio de demanda na qual solicitam uma atitude do observador

(metafungao interativa).

O contato visual direto entre participantes representados e aquele que vé funciona como convite
para participar em a¢oes que objetivem alcancgar a qualidade da escola. Evidentemente, ndo hd
garantia que essas agoes venham a ser realizadas, pois como jd explicitei em outros momentos,
cada sujeito interpreta as imagens de acordo com seus préprios marcos. De todas formas, posso
inferir que o contato direto entre sujeito e discurso da formagao que atribui qualidades, estd

estabelecido através de funcionalidades que demandam atitudes.

Assim, o discurso da qualidade educativa vai penetrando no tecido social que define a formagio
docente, segundo Antonio Bolivar, “e/ discurso de la calidad en educacion funciona como una
«wprdctica discursiva», al tiempo que contribuye a dar credibilidad y legitimacion a las nuevas
acciones que declaren retoricamente pretender incrementarla” (1999, p.80). Por isso, o cendrio
visual representado contribui para a ideia impreterivel de uma formacio desenhada para alcancar
esses standards educativos desejados. Dentro desse cendrio, caberd aos docentes perseguir as

qualidades enunciadas para chegar a ocupar a posi¢ao de sujeito qualificado.
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3. Primeiro eco discursivo: A formacao do professor que ndo sabe
sobre seu nao saber

Os trajetos analiticos realizados anteriormente nos ajudam a compreender como, desde o Ambito
formativo, o discurso da qualidade educativa e o destaque dado a figura do formador agregam
camadas de sentido a docéncia aprendida e ensinada dentro e fora das escolas. Nao obstante, ao
levar os mesmos fragmentos para a dimensio do reconhecimento, a discussio estabelecida com
o grupo de colaboradoras nos permite ter acesso as interpretagoes daqueles que lidam com a

figura do formador e as exigéncias da qualidade educativa em seu dia a dia.

Inicialmente, as docentes comegam a ponderar sobre a presenga-auséncia, em suas préprias
escolas, sobre situagdes semelhantes aquela que aparece retratada na fotografia da ‘escola que
aprende’. A conversagao segue observando as dinimicas das horas de trabalho coletivo na
realidade de cada colaboradora até o momento em que Rosa, uma das docentes com mais anos
de experiéncia, decide explicar ‘como’ uma de suas antigas coordenadoras pedagdgicas

organizava as reunioes de professores.

ROSA: Eu por exemplo, vim de uma realidade em que o HTPC era para leitura e
reflexao ha mais de duas décadas. Acontecia toda semana, eram dois HTPCs7® e um
deles era para refletir sobre textos e a orientadora pedagdégica vinha com essas leituras

preparadas.
CRISTINA: Sim, porque quando nao temos essa parte tedrica. Sim, sim...tem que ter.

ROSA: E que vai junto sabe. E hoje? O que ainda acontece? Como, ainda hoje, em
uma rede de ensino, se retira tempo do periodo com os alunos para fazer um HTPC

com o professor? Isso ndo pode mais, né?

79 Ainda que a sigla HTPC faga referéncia as horas de trabalho pedagodgicas coletivas, situagdo que demanda o uso artigo
feminino para referir-nos a sigila, temos o costume de referir-nos a essas horas em masculino, talvez, isso ocorra em
virtude de pensarmos a HTPC como um tempo, por isso dizemos o HTPC, fazendo referéncia ao tempo destinado as
reunides pedagdgicas.
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FABIANA: Se até hoje tem muito lugar onde o valor do piso ndo é nem cumprido, que

dird as horas previstas...
TODAS FALAM AO MESMO TEMPO

CRISTINA: Mas ha muitas redes que ja estdo fazendo esse HTPC corretamente. Eu

acompanhei uma dessas adequacgdes.

ROSA: Acontece que a cada ano o governo chega na data limite e depois vai

postergando os prazos, ndo é assim?

CRISTINA: E, é verdade. Ha redes que se adequaram no meio do ano e outras que
postergaram a data limite. E no fim.... E como uma formadora disse uma vez num curso
de gestdo, “tem muito professor que nao sabe que nao sabe” e se nao existir esse

momento de estudo, de troca para saber. A troca é muito importante.
ROSA: Claro. A troca é muito importante.

FABIANA: Claro, a troca é muito importante... — falo em tom irbnico — Mas tem muito

professor que resiste em participar do HTPC por “n” situagoes.

Devo dizer que, para mim, esse trecho da discussio e minha dltima fala dentro do grupo
conformam um acontecimento problemdtico porque nao sabia lidar com a fala de Cristina e,
tampouco, com minha rea¢io a sua colocagio. No inicio, me surpreendi com a intervenc¢io que
realizei na conversa, entretanto ao analisar os significados carregados em minhas palavras,
compreendi que as experiéncias que vivi anteriormente, como docente, seguiam vivas e serviam
de base para as intervengoes que realizava no grupo. Resgatar esse fragmento da conversa me
levou a refletir posteriormente sobre meus anseios como docente e sobre as estruturas que sio

reproduzidas nas priticas de formagao continuada.

Em primeiro lugar, compreendi que meu tom irdnico demonstrava meu descontentamento para
com os rumos que a conversagio estava tomando, naquele momento, percebia que estdvamos
passando de discutir os sentidos da troca na formacio docente para defender uma espécie de
troca que comegava por apontar o nio saber do professor e, sinceramente, isso me afetava. Em

segundo lugar, quando falava sobre a recusa de alguns docentes em participar dessas iniciativas
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formativas, devo confessar que revivia minha prépria postura enquanto professora que, algumas
vezes, resistiu a participar das reunides comandadas pela equipe de gestao. Hoje, penso que
minha resisténcia em assistir a esses eventos advinha de uma vontade de poder governar meu
tempo livre como docente e poder decidir sobre aquilo que seria melhor para minha prépria

formacio.

Agora, ao analisar posteriormente a fala de Cristina, consigo ver os sentidos presentes no
enunciado expresso por ela e minha prépria reagio de outra forma, compreendo que ao
introduzir na discussdo um axioma expresso por uma “formadora de formadores” (Marcelo
Garcia,1997) Cristina resgata um juizo de valor que funciona como justificativa para um tipo
de formacio docente, quando ela traz para dentro do grupo um enunciado escutado em outro
espaco, estd mostrando os fios discursivos que ficam discretamente cerzidos nessa formagao.
Assim, a professora colaboradora d4 inicio ao processo de emersao das priticas discursivas que
ficam subentendidas na tessitura dos discursos que conformam a formagio daqueles que

assumem a tarefa de acompanhar os professores em sua jornada®.

Considero que o discurso do ‘professor que nao sabe que nao sabe’ coloca os docentes em uma
dupla posi¢ao de nio saber frente aos formadores, além de ignorarem os conhecimentos que
circulam pelos cursos de formagio continuada eles passam a ser definidos, dentro dessa
perspectiva, como sujeitos que nao sabem sobre sua prépria condi¢io. Nessa situacio, o
problema claramente nio estaria na ignorancia dos novos saberes ou na falta de percepgao que
leva o professor a ignorar sua prépria ignorancia, mas residiria precisamente no lugar reservado

para os professores como ouvintes dos discursos formativos, encarnados na figura do formador.

Em uma formagio pensada para alguém que nio sabe que nio sabe, os docentes sio vistos como

consumidores dos conhecimentos que acabam colonizando seus saberes prévios e desautorizam
. .« . o« . n

sua autonomia como sujeitos cognoscentes, como diria Boaventura de Souza Santos, "/z

ignorancia es solo una condicion descalificadora cuando lo que estd siendo aprendido tiene mds

80 Devo dizer que em sua trajetdria profissional, a colaboradora em questdo ja havia ocupado postos de coordenacgdo
pedagdgica frequentando diferentes cursos de formagdo de formador. Por isso, hoje entendo que o comentario de Cristina
nos oferece pistas valiosas sobre os discursos que circulam no dmbito que idealiza as propostas de formagdo do professor.
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valor que lo que estd siendo olvidado” (2010, p.52). Dentro desse contexto, a relagio pedagdgica
que se estabelece entre docentes em exercicio e a pessoa do formador também demandard um
pouco da nossa atengio. Posteriormente, no terceiro e quarto eco da centralidade docente,
inseridos respectivamente nos capitulos 5 e 6, poderemos dedicar um olhar mais cuidadoso a

questdo, a partir dos Angulos oferecidos durante a conversa com o grupo de colaboradoras

Entretanto, por agora, convido o leitor a conhecer outros dois fios de sentido discursivo que
estdo tecidos nas bases do pensamento sobre o ‘professor que nao sabe que nio sabe’. Entendo
que o axioma do professor que nao sabe que nio sabe, estd interconectado com o argumento da
incompeténcia (Rebello de Souza, 2001, 2006, 2014) e a abordagem de formagio como meio
para suprir déficits do professor (Davis,2012). De certo modo, a fala de Cristina nos faz regressar
a dimensio da produgio discursiva a fim de olhar as raizes que compdem a ‘verdade’ contida no

enunciado expressado.

A revisao bibliografica de textos recentes de académicos brasileiros do 4mbito formativo me
serviu de grande ajuda para entender as origens do aforismo. Ao refazer os caminhos de outros
. . e o
pesquisadores, pude perceber como a incompeténcia e o déficit passaram a fundamentar a
retérica do ‘professor que nao que nao sabe’ na formagio continuada. A seguir, veremos que as
. o , o .
perspectivas do déficit e da incompeténcia se complementam. Nelas, mestres experientes e
aspirantes a docéncia aparecerdo desprovidos dos conhecimentos que precisariam ter para estar
adequados aos protétipos de docéncia vigentes. Por dltimo, também notaremos como a
centralidade do professor, nos discursos das reformas educativas, intensifica a preocupagio com

uma formacio que dota os sujeitos incompetentes e ineficientes com os atributos desejados.
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3.1. O déficit permanente como abordagem para a formacao docente

A ideia de uma formacio desenhada para atribuir qualidades aos docentes vai diretamente
relacionada a perspectiva de formagio do déficit docente, nesse caso, as acoes formativas estdao
projetadas para preencher as lacunas de uma formagao inicial insuficiente. O mais importante
disso tudo é perceber que nessa vertente de formagao docente, os professores nao tém ou sio
desprovidos de autoridade para falar sobre aquilo que gostariam de conhecer, ji que se parte do
principio da escassez de um determinado conjunto de conhecimentos que deveriam estar
assimilados. A formagao continuada pensada para suprir as insuficiéncias dos docentes ainda ¢

um modelo que segue muito em voga.

Segundo Claudia Davis, a formagao docente a partir do déficit s6 deixard de existir no dia em
que considere que os docentes foram suficientemente capacitados na formacao pré-servico, essa
posi¢do pode ser melhor apreciada em um fragmento retirado de um texto da prépria Claudia
Davis, que forma parte de um caderno de pesquisa editado pela renomada Funda¢io Carlos
Chagas.

[...Juma abordagem bastante conhecida é a que entende ser a formagao continuada de
professores imprescindivel para contornar as mazelas deixadas pela formagao inicial. Essa
abordagem centra-se, sobretudo, nas caracteristicas que faltam aos docentes e constitui,
justamente por isso, o que se pode denominar de “abordagem do déficit”. [...]. De fato, a
proposta do déficit pressupde que os professores nada tém a dizer em termos do que ¢é
necessdrio para aprimorar sua formagio e, por esse motivo, nao hd razio para consultd-los
acerca do que precisam ou no que esperam ser capacitados. Consequentemente, tudo que
diz respeito a formagio continuada é definido em outras instincias e/ou por niveis
hierdrquicos superiores dos sistemas de ensino. [...] enquanto os estudos apontarem nio
haver nela a qualidade desejada, a abordagem do déficit continuard sendo adotada (Davis,
2012, p.13).

Nessa perspectiva, as praticas formativas também sao tecnologias que partem da premissa de um
nao saber docente. Mais que partir de um nio saber, elas transformam esse nio saber em uma
“anomalia diagnosticada” de cima para baixo, posicionando esse diagndstico como causa dos
insucessos na educacio. Denise Trento Rebello de Souza (2006,2014) faz observagoes cruciais
para entendermos essa necessidade de conceber a formagio como elemento sanador das caréncias

docentes quando nos fala sobre o argumento da incompeténcia.
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3.1.1. O argumento da incompeténcia

A autora pauta-se principalmente nos estudos de Patto (1990) para observar que, originalmente,
o fracasso na escola publica brasileira estava explicado pela origem humilde dos alunos, jd que o
contexto de vida dessas criangas ndo condizia com as condig6es ideais para aprender, condigoes
essas baseadas no modo de vida das criangas nascidas em classes sociais mais favorecidas. Assim,
a familia da crianca pobre e seu entorno eram vistos como culpados pelo insucesso discente

frente aos objetivos estabelecidos para a educagao escolar publica.

Com o avanco das pesquisas, a “Teoria da Caréncia Cultural” (Rebello de Souza, p.81,2014)
deixou de ser a Unica explicagdo para o fracasso no sistema educativo, assim, precisivamos de
outra figura que incorporasse os problemas na escola ptblica e sua possibilidade de modificagao.
Por isso, a centralidade da figura docente nos discursos que advogavam pela qualidade do ensino
fez com que o “argumento da incompeténcia” docente emergisse e ganhasse forga. Os
professores, que sob esse pressuposto de nao terem acesso a uma formagao docente de qualidade,
sao identificados como cerne do fracasso escolar e, consequentemente, necessitam das
competéncias que ndo possuem para mudar a situagio. Segundo Rebello de Souza, em “diversas
ocasides, andlises simplistas identificam os professores como responsaveis pelos sérios problemas
observados na escola. (2014, p.81). Em outro lugar, a autora apresenta uma genealogia do
argumento da incompeténcia e d4 conta de seus desdobramentos no 4mbito atual da formacio,
evidenciando assim, a estreita ligagdo entre a incompeténcia diagnosticada e a formacio
continuada como meio de sanar os déficits deixados por uma formagcao inicial insuficiente.

[...] El concepto de ‘argumento de la incompetencia’ [fue] desarrollado por Souza (2001 y
2000) en sus estudios sobre los programas de formacién de profesorado implantados en los
afos 80 y 90 en el estado de Sao Paulo. Tales estudios llevan a identificar la existencia de
un discurso hegemoénico en la época, que postulaba una relacién linear y directa entre la
(baja) calidad de los sistemas publicos de ensefianza y la (baja) calidad de la formacién
docente. Denomindndolo argumento de la incompetencia, Souza (2001) rastrea su
presencia en tres dmbitos: en las politicas educacionales, la literatura educacional y en las
representaciones de los agentes escolares. A él aparece asociada una prictica, que gana
cuerpo y fuerza en los medios educacionales brasilefios (y en las politicas pablicas) a partir
de mediados de los afios 1980 y se extiende hasta la actualidad. Dicha prictica envuelve la
oferta de cursos de formacién continua a profesores de las redes publicas de ensefianza,
idealizada como una estrategia para lidiar con la incompetencia del profesorado y con esto
calificar su baja calidad (Rebello de Souza, 2007, p.35).
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Assim como Rebello de Souza, considero que o argumento do déficit vem marcando e ditando
as formas mais populares de encarar a formagao, além disso, entendo que esse argumento traz
importantes desdobramentos na maneira em que cada professor vive sua docéncia. Compreendo
que, na corrida pela formagao atributiva, importa acima de tudo qualificar-se, importam os
titulos, diplomas, certificados colecionados, é mais importante acumular um capital cultural
institucionalizado que pensar sobre a necessidade e objetivos da formac¢io a qual acudimos.
Tudo isso, também faz com que o aprender a ser docente seja ressignificado. Entendo que nesse
contexto, os professores nao buscam uma formagio em favor da sua curiosidade e do querer
saber mais, e com isso acabam aderindo aos cursos formativos para conseguir algumas qualidades

certificadas que os libertem de serem vistos como cerne do fracasso na educagio.

Devo dizer que vejo muito da educagio bancdria, tao criticada por Paulo Freire, na perspectiva
de formagio marcada pelo déficit. Preocupa-me perceber que esse déficit estd resultando
normalizado como base de discursos da formagio. A curiosidade a que os docentes também
deveriam ter direito, nesse caso, nao é considerada, até porque, tendo em vista todo o discurso
sobre a incompeténcia dos professores, um discurso inicialmente provisério que vai passando a
ser permanente, a postura do préprio professor tende a mudar no momento de definir o que

seria, ou ndo, parte de sua formacio.

PROFESSORES EM FORMACAQ

Figura 25 - Professores em Formacdo. Cartum inserido na secdo recreio, revista Patio Educacdo Infantil,
Ano X, Edicdo 31. Abril-Junho 2012, mesma edicdo da capa anteriormente analisada. Autoria: Tonucci.
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Entendo que dentro da perspectiva do déficit, os docentes estarao mais ocupados arquitetando
rotas de fuga dos discursos que lhes colocam na posigao de sujeitos da incompeténcia, que
buscando aprender para “ser mais” (Freire, 1987,1994,1996; Zitkoski,2015). Por tudo isso,
também entendo que o ‘déficit docente’ caracteriza um dos fios discursivos que sdo tecidos sobre

um precdrio normalizado como parte da profissao.

Dai que os professores precisem “voar” na busca pela qualificagao que lhes dard a possibilidade
de serem vistos como herdis em um cendrio dramdtico. Assim como as personagens que so
gens q
empregadas como metdfora para significar a formacao docente (fig.25) os professores precisam
perseguir a exceléncia que lhes dotard dos poderes necessirios para mudar o contexto da
DT - - . A
educacio publica brasileira, caso nio consigam, serdo incluidos entre os fatores que perpetuam

o precario.
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4. Segundo eco: A fundacdao do mercado educacional e do mercado
de formagao

Ainda que nio haja a obrigacio legal da possessao de um titulo de magistério de curso superior
para lecionar na primeira etapa da Educa¢io Bdsica, os discursos enfatizam essa formacao
universitiria como minima desejada. Apesar da formagao em nivel médio seguir sendo oferecida
em 18 estados brasileiros (Freitas,2015), o novo PNE (2014-2024), aponta para a dire¢io do
curso de magistério superior como formagao mais bésica aspirada®'. A Meta 15 observa que no
prazo de um ano, apds a legalizacio do segundo PNE, Unilo, estados e municipios deveriam ter
desenhado uma “politica nacional de formagao dos profissionais da educacio” assegurando “que
todos os professores ¢ as professoras da educagio bdsica possuam formagio especifica de nivel

superior” (Brasil, 2014, p78, grifos meus) até 2024, ano em que finalizard a vigéncia do plano.

Como se pode notar, a formagio inicial desse docente, em nivel superior, assume o cardter
‘daquilo que deve ser’ frente a uma situagio que nio ainda nio condiz com o ideal discursivo
estipulado. Além disso, a meta 16, que faz parte do mesmo plano, designa a porcentagem de
professores que deverao ter concluido a pds-graduacio até 2024 e destaca, em forma de lei, a
obrigacio dos entes federados em assegurar o acesso dos profissionais & formagio permanente.

Formar, em nivel de pés-graduagio, cinquenta por cento dos professores da educagio
bésica, até o tltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais
da educacio bésica formagio continuada em sua drea de atuagio, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino. (Brasil, 2014, p.80,
grifos meus)

81 Diferente do plano anterior o segundo PNE, aprovado pela presidenta Dilma Roussef sem vetos, levou quatro anos em
tramitagdo e durante sua constituicdo foi bastante publicitado. Atualmente, o movimento Todos Pela Educagdo coordena
um website denominado Observatdrio do PNE onde é possivel acessar graficos e explicagBes sobre cada meta do plano.
Segundo os dados consultados, o website é uma “iniciativa de vinte e duas organizag¢des ligadas a Educagdo [...] com a
coordenagdo do Todos Pela Educagdo”. Disponivel em: http://www.observatoriodopne.org.br/sobre-observatorio Acesso
em 30/05/2017

Curiosamente, no momento em que escrevo este texto, a pdgina inicial do endereco citado tem como destaque
justamente a meta n215, sobre a formagdo de professores, na pagina aparecem trés graficos que indicam a porcentagem
de professores que concluiram o curso superior e lecionam em cada uma das trés etapas da educagdo Basica. Segundo o
primeiro grafico, baseado em informagdes do censo escolar 2015, o Brasil possui 76,4% dos 2.187.154 de professores que
trabalham na primeira etapa da educagdo bdsica com licenciatura universitaria. Disponivel em:
http://www.observatoriodopne.org.br/ Acesso em 30/05/2017
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Nio pretendo entrar no mérito de realizar uma andlise exaustiva das metas que falam
diretamente da formagio docente, mas quero salientar que assim como as metas do primeiro
PNE, que se constituiram elementos geradores do discurso de formagcao atributiva de qualidades,
identificado na andlise da segunda imagem, considero que as metas do segundo PNE,
especialmente as duas metas comentadas, passam a funcionar como dispositivo propulsor dos
discursos sobre formagao docente e suas novas adjacéncias acopladas. As metas do novo PNE,
desde um ponto de vista séciodiscursivo, contribuem para fomentar o mercado de educagio nas
escolas publicas e o mercado de formagao do professor. Surgidos a partir da reforma educativa
de 1996, esses mercados tomam folego e se expandem com a centralidade docente e os

argumentos do déficit e da incompeténcia.

Nesse sentido, Saul e Saul (2016) citam o trabalho de Estrela (2006) para observar que “o
destaque e a visibilidade que a formagao de professores vem ganhando possuem virias faces”
(2016, p.20). Segundo esses autores, a centralidade docente é basicamente comporta de trés
aces ou capas: A face visivel do fendmeno correspondente as leis; pesquisas académicas; cursos
f pas: A f; P pesq

ofertados pelos sistemas de ensino e as horas e horas de formagio contabilizadas. “Os efeitos
dessa formagao sobre educadores e comunidade escolar” estdo na face meio visivel do

¢
. ~ ’ . <« . ~ 2, . ~

protagonismo e formagdo docentes, e por dltimo, “a implementagao de politicas de avaliacio
externa em larga escala e outras agoes empreendidas no crescente ‘mercado educacional™

configuram a “face escondida” da centralidade, fomentada pelos discursos formativos (Saul e

Saul, 2016, p.21).

A face como metédfora me ajuda a entender a formagao docente e seus Ambitos adjacentes como
dimensoes nas quais reverberam os ecos dos sentidos observados nas andlises. A face visivel é a
dimensao que diz respeito as vibragdes que comegam no Ambito formativo, essa face, em
concreto, identifica necessidades e produz as demandas absorvidas pelo mercado da formacao
docente. Outra face da formacio docente sio os professores que trabalham nas escolas, a
principio, caberia a eles estar ao sabor dos movimentos que deles sao demandados. Por tltimo
estaria a face ou dimensdo mais escondida, aquela que “se reporta aos vultosos lucros obtidos
por empresas com a produgio e venda de “pacotes educacionais” a serem assimilados e aplicados

pelos professores” (Saul e Saul,2016, p.21).

267



4.1. Mercado de formacado docente e face visibilizada

Seguindo a metédfora tomada de Estrela (2006), compreendo que a face visivel da formacio
docente albergaria trés instincias: os discursos documentados, as propostas de formacio
desenhadas a partir desses discursos, e sua forma de organizacio. Nao posso afirmar que o
mercado de formagio docente estaria na dimensao da face visivel inicialmente pensada por
Estrela, mas para mim, ele faz parte dessa cara em fungao das evidéncias que recolho no percurso

de investigagao.

As “realidades” com as quais me deparei, nas andlises de imagens e nas conversas com o grupo
de docentes, apontavam prdticas formativas que nao condiziam com uma formagao centrada na
figura docente ou no coletivo de professores. Mesmo as préticas inscritas sob o discurso da escola
como centro de interesse da formagio docente apresentavam-me uma visao de escola como
espago fisico destinado a formacao que atribui ao professor qualidades planejadas anteriormente
pelos atores com maior poder de decisdo. No momento em que finalmente encontrei o conceito
do “mercado de formagao docente” nos textos de Rebello de Souza e Medeiros Sarti, foi quando

entendi a origem dessas marcas que encontrava plasmadas nos discursos que analisava.

Consegui compreender que os sinais, que identificava nos discursos analisados, eram indicios
desse “amplo e diversificado” mercado que j4 vinha sendo rastreado anteriormente por outros
pesquisadores (Holmes Group, 1995; Névoa, 1999; Barroso e Candrio,1999; Maués,2003;
Sarti, 2005; Cunha e Vilarinho,2007; Souza e Sarti,2011 citados em Rebello Souza e Medeiros
Sarti, 2014, p.95). De acordo com as autoras inicialmente consultadas, o mercado que se
estabelece ao redor da formacio docente tem sua origem em pelo menos dois discursos: O

discurso da centralidade docente e o discurso de sua formagcao inicial desqualificada.

Rebello Souza e Medeiros Sarti perceberam que essas duas linhas discursivas apareciam inscritas
em trés esferas: 1. Nas produgoes de autores brasileiros e estrangeiros; 2. Nas indicagoes dos
discursos de organismos mundiais e; 3. Nos textos que legislam sobre o 4mbito da educacio
brasileira. “De um lado, ressalta-se a centralidade dos professores nas sociedades contemporaneas
e, de outro, se estabelece uma relagio direta entre (baixa) qualidade dos sistemas publicos de

ensino e (baixa) qualidade na formagao docente” (Rebello Souza e Medeiros Sarti, 2014, p.95).
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No caso especifico do Brasil, o protagonismo docente aparece fortemente combinado com os
argumentos da incompeténcia e do déficit na formagao inicial, gerando a conjuntura propicia

para préticas compensatérias de formagao do professor.

Historicamente, as autoras identificam o livio Magistério de 1° Grau. Da Competéncia Técnica
ao Compromisso Politico, escrito por Guiomar Nano de Melo em 1982 (e que atualmente
encontra-se em sua 122 edi¢do) como marco introdutério da no¢io de competéncias (técnicas)
no Ambito dos discursos nacionais. Rebello de Souza e Medeiros Sarte explicam que a publicacio
motivou outros trabalhos na mesma linha, contribuindo para criar uma “visao homogénea” dos
professores como um grupo “tecnicamente incompetente e politicamente descompromissado”,

ainda que essa nao tenha sido a intengao inicial. (p.2014, p.102).

Nessa mesma linha, Scheibe reconhece que a atual pressio para que os alunos obtenham
melhores indices em avaliagoes de larga escala produz criticas que “ressaltam, sobretudo, os
professores como malformados e pouco imbuidos de sua responsabilidade pelo desempenho dos
estudantes” (2010, p. 985). Reconhecer a incompeténcia do professor, advogando por uma
formagao que lhe preenche com certas qualidades se faz discurso vilido. Por isso, ainda que
pareca uma associagio dbvia atrelar a formacio do professor com a melhoria da qualidade nos
sistemas de ensino - e aqui devo dizer que dentro de uma perspectiva sociossemidtica devemos
estar atentos para as obviedades — se faz pertinente questionar os discursos que estao tecidos

sobre e sob a teoria do déficit.

Ao realizar um exame das metas e estratégias do novo PNE, Helena Costa Lopes de Freitas
também destaca a existéncia do mercado de formagao docente a0 mesmo tempo que lhe faz uma
critica destacdvel. Apesar da autora usar uma nomenclatura diferente da empregada por Rebello
de Souza e Medeiros Sarti, entendo que estd referindo-se a0 mesmo mercado quando diz que

La oferta de cursos de formacién continua de manera puntual, fragmentada, dispersa
en la oferta y alejada de las necesidades objetivas de la escuela publica y de su proyecto
pedagdgico viene permitiendo que organizaciones no gubernamentales (ONG), entidades
asistenciales, empresariales y universidades privadas disputen el “mercado educativo”
creado por la centralidad de la formacién de profesores en los procesos de cambio en curso

(Lopes de Freitas, 2015, p.440)

Além de destacar a existéncia de embates pelo dominio do mercado de formagao docente, Lopes

de Freitas nos fala da distincia entre as necessidades da escola e as propostas de formacao
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ofertadas. A formacio para a qualificagio do docente permite que suas necessidades de
aprendizagem enquanto ator da escola pudblica permanecam silenciadas. Resgatando o
pensamento exposto por Cristina no capitulo anterior, compreendo que a falta de voz do
professor para “falar com propriedade sobre o que faz” é um efeito desse mercado que, em nome

de sua prépria manutencao, prefere manter os professores como agentes de voz passiva.

Belmira Oliveira Bueno (2014) relata que Denise Rebello Souza e Flévia Medeiros Sarti
encontraram-se com o mercado de formagao docente na ocasiio de uma investigagio sobre os
cursos especiais para docentes em exercicio, que ofereceram pés LDBN/1996, a formacao
universitdria para professores concursados nas redes municipais e estaduais de ensino.

Por serem politicamente convenientes e de ampla visibilidade social, inclusive por irem ao
encontro das recomendagdes de agéncias internacionais de fomento, como o Banco
Mundial e o Bird, programas e cursos de formacio voltados aos professores multiplicam-se
no pais nos tltimos quinze anos”. (Rebello de Souza e Sarti,2014, pp.98-99).

No caso especifico de minha pesquisa, penso que nio me encontrei com o mercado de formacio
docente propriamente dito, mas com discursos e efeitos que vém possibilitando sua
continuidade #. Metodologicamente, quando identificamos esse tipo de associagdo em uma
materialidade discursiva, precisamos primeiramente observar os discursos que remetem ao
fendmeno que comeca a ficar visivel para, posteriormente, questionar os elementos que
sustentam, amplificam e dao continuidade a situagao observada. Abordar ‘aquilo que nao se fala’
ou ‘deixa de ser falado’ emerge como segundo momento dentro de uma prética de pesquisa

orientada pela critica sociossemidtica.

Tudo isso, traduzindo a descoberta do mercado de formagao docente, nos leva a perguntar pelas
conjunturas e eventos esquecidos sob a capa da formagio como via para atingir a qualidade
educativa almejada. Em outras palavras, diferenciar essas primeiras relacoes nos permite fazer

movimentos entre os niveis macro e micro socioldgicos para pensar sobre os problemas que

82 Aqui vale relembrar que os trés titulos de revistas pedagdgicas selecionadas para anélise também sdo produtos que
fazem parte desse mercado de formagdo e contribuem para sua continuidade. Em fungdo de seu carater mediador das
novidades pedagdgicas e de seu alcance geografico possibilitado pelo PNBE, os titulos analisados que fomentam o mercado
de formacgdo docente, sdo ao mesmo tempo produto e produtor de discursos que contribuem para a continuagdo de tal
mercado.
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deixam de receber atencdo se a docéncia e sua (in)competéncia sao colocadas no centro das

préticas discursivas das reformas da educagao bdsica.

Assim, para o mercado de formagio docente, a incompeténcia do professor em exercicio
funciona como pedra angular, como nas antigas construgées, o argumento fundamenta e dd
origem ao mercado de formagao, sustentado muitas das propostas e produtos que por ele estao
atravessadas. Dentro desse mundo, repleto de cursos, servigos e materiais, pensados para
capacitar os professores na corrida da formagao, emerge o mercado educacional correspondente
a face invisivel da formagao do professor.

Além dos servicos voltados para a formagao de professores [...] esse mercado é formado por
revistas de ampla circulagdo, livros, materiais de apoio a prética docente, consultorias
pedagdgicas programas televisivos, sites especializados, entre outros produtos. Essas suas
diferentes manifestagbes retinem instancias diversas em torno da formagio docente:
universidades, secretarias de educacio, editoras, sistemas de ensino, etc. (Rebello de Souza
e Sarti, 2014, p.99)

4.2. Mercado educacional e face escondida

Saul e Saul (2016) reconhecem as avaliagdes em larga escala e a comercializagio de produtos e
servigos destinados aos sistemas de ensino ptblico como parte da face propositalmente escondida
da centralidade docente. A face escondida albergaria, entre outras coisas, a criagao de dispositivos
avaliativos que visam “ampliar o controle do exercicio profissional” do professor (Scheibe, 2010,
p-985) e um mercado educacional que desponta com o surgimento das avalia¢oes nacionais. A
busca por melhores resultados nessas avaliagdes estimula a criagio dos pacotes vendidos as

escolas.

Entendo que o mercado educacional seria um brago constituido sobre o argumento da
incompeténcia dos professores, pois, assim como aparece indicado em reportagem publicada no

jornal O Estado de Sao Paulo, em 2001. ¥, a aquisi¢ao dos “sistemas de ensino”, garantiria aos

83 Reportagem de Ocimara Balmant e Andrea Vialli. Quase metade das cidades paulistas usa apostila nas escolas municipais,
originalmente publicada no jornal O Estado de Sdo Paulo de 21 de junho de 2011. Disponivel em
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gestores a melhora dos resultados no indice de desenvolvimento da educagio — IDEB,
demonstrando a qualidade da educagio que se faz na escola, muitas vezes sinalizada com uma

placa®.

Ao ofertar pacotes que parecem responder as demandas e necessidades das redes publicas de
ensino, o mercado educacional também ensina uma docéncia. A face escondida da formacio
docente dispoe de certas prdticas discursivas especificas, situadas nessas novas adjacéncias da
formagao. Com base em pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Politica
Educacional — GREPPE (USP/Unicamp/Unesp), eu diria que a face escondida da formacio
docente nem estd tdo escondida assim, porém dissimulada sob a capa da parceria entre rede

publica e privada.

No estado de Sao Paulo, especificamente, recorrer aos servigos prestados pelos sistemas de ensino
privados constitui-se tendéncia (Adrido, Garcia, Borghi e Arelaro,2009). Para solucionar os
« » ~ . . . . . ,
problemas” das redes de educagio municipais esses sistemas oferecem uma parceria que dd
direito a um pacote de produtos e servigos, no qual a formagao e o assessoramento docente
passam a ser parte de uma cesta de produtos.

A “cesta” que compde os contratos firmados entre as prefeituras municipais e a iniciativa
privada ¢ integrada por atividades tradicionalmente desenvolvidas pelas equipes
pedagdgicas dos 6rgaos da administracio publica e das escolas: formagio continuada de
educadores, efetivo acompanhamento das atividades docentes; investimento na produgio e
distribui¢io de materiais diddticos aos alunos; processos de avaliagdo externa e interna, entre
as principais encontradas. Por essa razdo, para além dos problemas pedagégicos derivados
da adogdo de material instrucional, em alguns casos desde a pré-escola, o que é importante
destacar ¢é o fato de que as empresas privadas passam, ao vender os chamados “sistemas de
ensino”, a interferir na gestio do prdprio sistema escolar publico local. (Adrido, Garcia,
Borghi e Arelaro, 2009, p.806)

Nessa situacao os discursos formativos do mercado educacional passam a assimilar as demandas
inscritas nas leis significando-as para que se ajustem as suas respostas empacotadas, os

“edubusinesses [...] constituem servi¢os educacionais e solugoes politicas [para] [...] um mercado

http://www.estadao.com.br/noticias/geral,quase-metade-das-cidades-paulistas-usa-apostila-nas-escolas-municipais-
imp-,747606 Acesso em 30/05/2017

84 Os municipios e estados brasileiros comecaram a aderir a prética de colocar faixas e incluso placas em frente as escolas
para mostrar a nota obtida pela instituicdo no exame nacional. No estado de Minas Gerais, apesar da polemica, estas
placas foram confeccionadas e enviadas para ser fixadas na entrada das escolas estaduais entre 2012 e 2013. Disponivel
em http://veja.abril.com.br/educacao/escolas-de-mg-passam-a-exibir-placa-com-nota-do-ideb/ Acesso em 30/05/2017
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crescente e lucrativo” (Ball, 2013. p.22). Recentemente, o mesmo grupo de pesquisa citado
anteriormente (Grepppe) levou a cabo um estudo nacional no qual analisou a performance dos
cinco maiores grupos educacionais brasileiros. Os pesquisadores conseguiram mapear 339
municipios que no ano de 2013 adotaram sistemas de ensino oferecidos pelo Grupo Positivo,

Pearson, Abril Educagao, Objetivo ou pelo grupo Santillana (Adrido et al,2016).

Os pesquisadores recorreram a diferentes fontes para dar conta desse mapeamento e,
posteriormente, observar as préticas que revestem esse tipo de “parceria”. Uma parceria na qual
a iniciativa privada passa a ter capacidade de ac¢io sobre o ensino “por meio da assungao total ou
parcial de responsabilidades” que antes competiam a gestores de redes de ensino, coordenadores

pedagdgicos e professores da escola publica. (Bezerra, 2008 citado em Adrido,Garcia, Borghi e

Arelaro, 2009, p.803)

Nas conclusoes desse estudo, o grupo de investigacao observou um processo de padronizagio no
qual as agendas de formagio continuada giravam ao redor do sistema de ensino. Uma situacio
. 7. . <«
que em conjunto com todas as outras prdticas observadas submetia “escolas, professores e
estudantes 2 homogeneizagao e ao enfraquecimento de suas capacidades enquanto sujeitos ativos
e criadores na realizagao do direito & educagao” (Adrido,Garcia, Borghi e Arelaro, 2009, p.807).
Assim, estarfamos diante de um mercado requalificador (Apple,1989) instituido na face
escondida da centralidade docente, um mercado que dentro dos parimetros observados, serviria

aos objetivos de uma educagao neotecnizada (Freitas, 2012).
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5. Terceiro eco: As fronteiras simbdlicas estabelecidas entre
formador e professor

Finalmente, a terceira e dltima cara, que completa os olhares sobre a centralidade docente e sua
formac¢io continuada, diz respeito a dimensio do cotidiano escolar, a faceta que aborda as
impressoes dos professores sobre os discursos formativos e sobre as repercussoes desses mesmos
discursos em suas rotinas. O quarto eco da centralidade docente na formagio continuada comega
a tratar da “face menos visivel, talvez a mais nobre, que diz respeito aos efeitos da formagao sobre
os educadores e a comunidade escolar” (Saul e Saul, 2016, p.20-21). Nessa face, estao os sujeitos
que convivem com a centralidade de sua figura nos discursos mundiais e com as demandas dessa

centralidade no dia a dia.

Entretanto, é preciso lembrar que essa faceta da formagao docente nao pode ser vista como uma
s6 cara, ou melhor dito, no pode ser representada como uma realidade tnica e homogénea.
Essa face menos visivel estd composta por milhares de outras expressoes, todas interdependentes
e que se conectam aos contextos nos quais sao delineadas. Parafraseando a Eliseo Verén (2013)
diria que a cara menos visivel da formagao docente é o espago da dispersio das palavras, um
lugar no qual os efeitos dos discursos vao diferindo e ganhando nuances personalizadas. Por isso,
a formagao continuada, transformada em foco de discussaio do grupo de professoras

colaboradoras, perfaz somente uma das facetas que constituem a face menos visivel da formagao.

Essa faceta, quando explorada durante as conversas do grupo de colaboradoras, vai sendo
delineada com as gradag¢oes advindas daquilo que as docentes conheceram em suas experiéncias
formativas, elas vio desenhando essa parte do ‘ser docente’ através de constantes e idas e vindas
entre o corpus visual e os contextos de formagio que experimentaram. Tudo isso acabard
promovendo um abalo na compreensio que tenho da identidade, a qual venho conformando
como pesquisadora, esse abalo dard lugar a uma espécie de giro, o qual serd comentado
posteriormente, ao largo do quarto eco discursivo. Entretanto, por agora, comecaremos a
explorar a centralidade na dimensao dos professores a partir das conversas com o grupo de

colaboradoras.

274



5.1. Afigura do coordenador pedagdgico. Primeiras impressdes

Quando Rosa decide contar sobre as préticas formativas adotadas por uma de suas antigas
coordenadoras pedagdgicas, a discussdo iniciada com a observagao da imagem da ‘escola que
aprende’ transitou pela ideia do ‘professor que nao sabe que nio sabe’, usada como justificativa
para a formagio continuada que acontece dentro das institui¢des. Entretanto, depois da
intervengao que realizo dentro do grupo, na qual destaco minha prépria resisténcia em participar
dessas horas de trabalho coletivas vistas como horas formativas, Cristina, a professora que
ocupava um cargo de coordenagio pedagdgica, retomard o uso da palavra para explicar como

administrava no seu dia a dia semelhantes situacoes.

CRISTINA: Ah... Bom. Hoje acontece de algumas professoras dizerem que o tempo
usado no HTPC serve para preencher diarios, papeletas, burocracias. Mas dentro da
minha realidade, eu penso que HTPC nao é um tempo destinado a diarios de classe,

€ uma questao de postura também.

CLARA: Outra coisa é que também vocé nunca vé uma continuidade, uma linha, uma
concepgao. Uma hora dizem isso, outra aquilo. E no final? Nesse caso o que acontece
no HTPC e na escola? Conflito! Eu acho que o papel do orientador, ele é fundamental
nesse processo, se o orientador ndo consegue conduzir seus professores, ndo n