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RESUMO

O presente estudo intitulado “Memoria e Identidade Social da Formagao Docente em Rio de
Contas - BA, na década de 1920 a 1960: reminiscéncias das educadoras e educadores da
catedra a universidade”, analisou a memdria e a (re)construcdo da identidade social no
processo de formacgdo docente, seus legados, saberes docentes; os aspectos de resiliéncia, 0s
fatores de riscos e 0s mecanismos de protecdo experienciados e rememorados na trajetoria
educativa expressos nas biografias, autobiografias e nos testemunhos das experiéncias sociais
vivenciadas nas a¢des sociais como estudantes da Escola Normal; e ao assumirem a catedra
na sociedade rio-contense que foram construidas na interacdo social e intersubjetivamente,
como resultado da inter-relacdo do “Eu” do “Mim” na constituigdo do “Self social”. Os
sujeitos da pesquisa foram as educadoras de Rio de Contas-BA, que estudaram na Escola
Normal de Caetité- Bahia na década de 1950, seus antecessores das décadas de 1920 a 1940 e
sucessores de 1960, que relataram a memoria experiencial no processo de formacdo nos
marcos sociais da memaria na trajetoria de vida pessoal, profissional e social relembrados nas
instituicbes formativas em Rio de Contas e na Escola Normal de Caetité na Bahia. Esta
pesquisa foi construida com base na teoria do Interacionismo Simbolico cujas bases
epistemoldgicas foram George Herbert Mead, e outros autores mnemonicos e do
Interacionismo, numa abordagem qualitativa e hermenéutica no campo da memoria,
utilizando a memdria como objeto. Os dados coletados foram por meio de uma memoria
experiencial como elemento presente no self, (re) construida intersubjetivamente no processo
de interacdo social, compreendida aqui como construto social intersubjetivo, desenvolvida e
mediada pela linguagem social através da memoria experiencial intersubjetiva; a partir de
interfaces da memoria social, arquivada, de fontes orais e escritas, de entrevistas,
testemunhos, depoimentos, entrevistas e documentos histéricos na formacdo desses
educadores no Arquivo Pablico de Rio de Contas e das escolas formadoras desses sujeitos. A
incursdo nas experiéncias sociais de vida, nos documentos e nos fundamentos no campo da
memoria, possibilitou um didlogo entre diferentes correntes epistemoldgicas, possibilitando
uma ecologia dos saberes e uma interacdo constante entre 0 sujeito e o0 objeto para
identificagdo da identidade social.

PALAVRAS-CHAVE

Memoria Experiencial, “Eu”, “Mim”, “Self” com o “outro generalizado”. Formagao das
Educadoras e Educadores da Catedra. Memoria e ldentidade social. Interacionismo simbélico.
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ABSTRACT

This study entitled "Memory and Social Identity of Teacher Training in Rio de Contas-Ba,
between the decade from 1920 to 1960: reminiscences of the female and male educators from
“chair” to the university" as an intellectual mnemonic craft has analyzed the memory as a
social construct of social roles and the process of (re) construction of identity from the Rio-
de-Contas and Caetité educators in Bahia, who studied at the Normal School in Caetité. This
research sought to understand the reflection of the process of social interaction, embedded
and recollected through significant gestures in personal, educational, social, institutional and
professional background, reported through the biographies, autobiographies and testimonies
of social experiences of the social actions of the chair in Rio-contense society that were built
in inter-subjectively social interaction. Thus, this research intended to find out what teachers’
elements or recollections influenced the training process, the objective and subjective risk
factors and protection mechanisms in the symbolic interaction that become them resilient in
the art of teaching, as well as contributions to (re) construction of identity as a result of the
interrelation of the "I" of "Me" in the constitution of "Self". These lived experiential stories
were analyzed from the social memory of the subjects experienced the formative process of
the "I" of "Me" with the "generalized other" in forming educational institutions and social
frameworks of memory in the path of personal, professional and social life. This research was
built on the theory of Symbolic Interaction, whose epistemological bases were George
Herbert Mead and other mnemonic authors and Interactionism, in a qualitative and
hermeneutic approach in the field of memory, using the memory as an object. The data were
collected through an experiential memory as element in the self, (re)constructed
intersubjectively in the process of social interaction, understood here as a intersubjective
social constructo, developed and mediated by social language through inter-subjective
experiential memory; from interfaces of social memory, filed in oral and written sources,
interviews, testimonies and historical documents to training of these educators in Rio-de-
Contas Public Archives and forming schools these subjects. The incursion into the social life
experiences, documents and foundations in the field of memory enabled a dialogue between
different epistemological bases, enabling ecology of knowledge and a constant interaction
between the subject and the object to identify the social identity.

KEYWORDS

Experiential Memory, "I," "Me," "Self" with the "generalized other”. Training of Female and
Male Educators and Teachers of the “Chair”. Memory and Social Identity. Symbolic
Interaction.
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1 INTRODUCAO

O trabalho de pesquisa ¢ como “artesanato intelectual®, especialmente no campo da
memoria, da identidade social no processo de formacéo docente, no qual foram rememoradas
as experiéncias sociais, de imagens mnemonicas objetivas, subjetivas e de revelagOes
intersubjetivas, num percurso epistemoldgico, da linguagem das educadoras e educadores na
relagdao do “Eu”, do “Mim”, do “Self”, com o “outro generalizado”, construidas através das
trajetdrias de vida individual e social.

Partindo dessa afirmativa, examinaremos como fazer esse artesanato intelectual
mnemonico para compreender o0 objeto de pesquisa no campo da memoria e entender, no
oficio da docéncia, as reminiscéncias da construcdo da identidade e os saberes da formacao
dos educadores da “catedra a universidade”.

Nesse artesanato intelectual mnemonico, tentaremos no decorrer de toda a tese fazer
com que a memoria imagem das experiéncias sociais das educadoras e educadores
riocontenses e de Caetité seja expressa por meio das imagens e poesias articuladas desde as
bases epistemolodgicas, aos aspectos metodoldgicos e nos estudos do campo empirico.

Essas imagens da memdria arquivada e documental ilustradas na tese, parte do
interesse ndo de mostrar a veracidade dos fatos, mas utilizar através dos jogos mneménicos,
refletir sobre os papéis sociais docentes e da “memoéria como nutriente da historia™® nessa
pesquisa.

A meméria fundamenta-se nas reminiscéncias, em lugares e imagens®, pois um locus é
um lugar facilmente apreendido pela memdria, como as imagens sdo formas, signos
distintivos e simbolos do que queremos rememorar e facilitar o entendimento da linguagem
mnemaonica escrita.

A pesquisa cientifica de tese de doutorado é desafiadora pelo percurso complexo desde
a escolha do tema, do titulo, da problematizacdo, do referencial tedrico-metodoldgico, dos
instrumentos da pesquisa, da natureza do estudo, da definicdo, da delimitacdo do espaco e do
tempo, tornando-se dilemas para doutorandos na fase de construcdo do projeto de pesquisa e
em toda sua trajetdria; em especial, na verificacdo das hipéteses se serdo confirmadas ou

refutadas.

! Ver: Artesanato Intelectual: Charles Wright Mills: A imaginacdo socioldgica. 6. ed. Tradugdo de Waltensir
Dutra. Rio de Janeiro: Zahar, 1982.

2 Ver: Sergio Castanho CASTANHO, S. Teoria da historia da educac&o: por uma histéria cultural ndo
culturalista. Campinas, SP: Autores Associados, 2010. (Colecdo Polémicas do Nosso Tempo).

® Ver: Frances Amelia Yates. A Arte da Memoéria; traducdo de Flavia Bancher.-Campinas, SP: Editora
UNICAMP, 2007..
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Minayo (2007, p. 183-184) explica que quando o investigador se prop0e a iniciar uma
atividade de pesquisa, situa-se num quadro de indagacgdes tedricas e operacionais. Portanto,
parte da delimitacdo da area de interesse, da escolha do objeto da investigacdo, do
conhecimento da revisdo bibliografica para projetar luz e permitir melhor ordenacédo e
compreensdo da realidade empirica e a organizacdo do projeto de pesquisa de tese de
doutorado.

Assim, a tese para 0 pesquisador seria uma demonstracdo argumentativa e
apresentacdo de contribuicGes novas relativas ao objeto de pesquisa. Toda investigacao
pressupde um proceder dedutivo a partir das defini¢cbes epistemoldgicas de Karl Popper
(2008), o falibilismo*, que, no seu campo de aplicagdo, podem surgir problemas na pesquisa
empirica, que a teoria ndo seja capaz de resolver e que nos obriguem a procurar uma
substituicdo por uma teoria melhor, o que permitird conhecer a realidade concreta no seu
dinamismo e suas inter-relagdes.

Nesse sentido, percebe-se que essa substituicdo da teoria seria para resolver 0s
problemas, bem como, aqueles que as velhas teorias resolveriam. Dessa forma, Popper (2008,
p.329) explicita que “[...] uma teoria cientifica deve ser sempre considerada como uma
conjectura, uma hipotese, passivel de ser revisitada ou inclusive abandonada a luz das novas
evidéncias empiricas que possa vir a surgir”.

Nessa perspectiva popperiana, toda teoria sempre € julgada a partir do observado e do
pensado em uma determinada conjectura do desenvolvimento da ciéncia. Popper (2008,
p.336) reitera que toda teoria cientifica surge da transformacdo de teorias anteriores, visto
como “[...] reconhecimento tacito de que nossa capacidade de inventar solugdes para 0s
problemas néo resolvidos pelas teorias preexistentes, depende e esta limitada por esse mesmo
universo tedrico que queremos reformular e alargar”.

Dessa forma, Popper reafirma que toda teoria seria sempre uma alternativa de solugédo
de um problema, que suscita contradi¢fes e limitacdes de um saber ja construido, o que leva a
formulagdo de novas hipéteses ou teorias.

Portanto, Philipp (1996, p.36) explica que Popper desenvolve uma concepcao
epistemoldgica para o campo de investigacdo social considera efetivamente o principio de

verificacdo dos procedimentos empiristas e nos termos de aplicacdo de uma logica dedutiva.

* Ver Falibilismo em Karl Popper (2008, p. 329) como o ponto principal de sua reflexdo sobre o conhecimento
cientifico, e da grande licdo que tira da revolugdo relativista: do dominio das ciéncias empiricas, naturais ou
sociais, que nenhuma teoria pode ser considerada uma aquisicao definitiva do espirito humano, ou seja, nenhuma
teoria pode ser considerada definitivamente estabelecida ou provada. Nenhuma teoria esta livre de riscos.
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Nesse sentido, Philipp (1996) descreve que o mérito de Popper consiste em elucidar
um novo caminho para as ciéncias sociais, da importancia dedutiva como método cientifico
geral, pois inicia com um problema e busca solucbes para compreensédo do objeto de estudo.

Por isso, na metodologia popperiana a definicdo classica de verdade ndo opera como
promessa de um ponto final nas pesquisas, ela serve, pelo contrario, para explicar por que €
que o ponto final nunca poderia ser conquistado. Para Popper (2008, p.338) “[...] a crenca
nunca ¢ racional: o racional ¢ suspender a crenca”. E essas defini¢des levam-nos a
compreender os desafios no campo epistémico da memoria, bem como as atitudes criticas que
excedem as argumentacdes, a vigilancia falseacionista e as limitagfes de determinados
objetos de estudo.

Assim, como seria uma pesquisa em relacdo ao tema da memdria? A investigacdo do
campo empirico podera apresentar problemas na construcdo do fendmeno estudado sobre a
memoria individual/coletiva/social dos professores investigados? A histéria da formacgéo
profissional da “catedra a universidade” traz os sujeitos da pesquisa, o objeto ¢ a realidade
concreta da formacéo das professoras e professores. Enquanto que sujeito e objeto articulam-
se na investigacdo numa relacdo dialdgica frente a realidade que se desafia para ser conhecida
e transformada.

Dessa forma, este trabalho pretende verificar os saberes docentes, as marcas e a praxis
educativa das educadoras e educadores riocontenses no processo de formacdo, através da
memoria e das reminiscéncias das velhas educadoras e educadores do Grupo Escolar Bardo de
Macaubas, do Centro Integrado Rio-Contense de Educacdo e Assisténcia (CIRCEA), na
cidade de Rio de Contas- Bahia, que estudaram na Escola Normal de Caetité - BA na década
de 1950 e 1960 na Escola Normal Dr. José Basilio Justiniano da Rocha e CIRCEA.

Esses educadores riocontenses das décadas de 1950 e 1960, no contexto da historia
educacional dos antecessores, na década de 1920 em Caetité, os contemporaneos do periodo
supracitado e seus sucessores foram 0s sujeitos da pesquisa para averiguar que elementos ou
saberes docentes influenciaram a formacéo profissional, os fatores de risco e 0s mecanismos
de protecdo que os tornaram resilientes no oficio da docéncia, bem como as contribuicdes
para construcdo e reconstruc¢do da identidade social.

A partir desses enfoques, procurou também identificar os professores marcantes, seus
legados, sua importancia para a formacéo discente nas mudancas de praxis institucionais e 0s
saberes registrados na memoria dos sujeitos, que poderiam ter contribuido para a educacao

publica local e global da catedra a universidade.
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O termo cétedra na tese serd usado com um significado especifico, refere-se a
educadores que assumem uma cadeira de professor. Na década de 1920 a 1960 os estudantes
de Rio de Contas, que estudavam na Escola Normal, na cidade de Caetité, utilizavam a
terminologia de professores catedraticos para identificar os educadores com reconhecimento
social, que ndo tinham habilitacdo especifica, mas eram cultos, competentes e lecionavam
para substituirem as auséncias de professores.

A tese pleiteia abordar 03 (trés) pontos: o de investigar a (re) construcdo de elementos
centrais da identidade - “self”, no sentido de autoconhecimento, das educadoras e educadores
de Rio de Contas e de Caetité, que estudaram na Escola Normal e o reflexo da influéncia dos
saberes no processo de formacdo da sociedade rio-contense relatados por meio das trajetorias
de vida. Outrossim, averiguar que elementos ou saberes docentes influenciaram a formacéo
profissional, os fatores de risco e 0s mecanismos de protecdo que os tornaram resilientes no
oficio da docéncia, bem como as contribui¢des para (re) construcdo de elementos centrais da
identidade social.

Contudo, para melhor compreensao do objeto, ansiava-se além desses alcancar alguns
objetivos especificos: o de compreender a memoria e suas interfaces, e seus antecedentes
socio-histdricos, na formacdo da identidade social dos educadores e a Histéria da Educacéo
no Brasil, na Bahia e em Rio de Contas nas decadas de 1920 e 1960; identificar os educadores
Intelectuais, os legados no processo formativo e o seu papel social para a sociedade rio-
contense; sobretudo, entender como se deu o processo formativo nas instituicoes escolares e a
(re)construcdo de elementos centrais da identidade social dos sujeitos com base nas suas
historias de vida: pessoal, profissional e social; e por fim analisar o reflexo dos saberes dessa
formacdo para a sociedade rio-contense na constituicdo da identidade social e na praxis
educativa dos professores.

O estudo da Memoria das Educadoras e Educadores na formacdo docente foi
enfatizado, através dos quadros sociais da memoria, das marcas de educacéo e resiliéncia na
formagdo profissional de professoras e professores marcantes, resilientes da catedra a
universidade. Essas marcas das experiéncias vividas nos grupos sociais desde a orientacao
familiar, da relevancia da catedra como cadeira profissional no exercicio da docéncia a
universidade, das lembrancas e memdrias individuais/coletivas das professoras e professores
resilientes.

A resiliéncia, terminologia originaria do latim resilio, voltar ao normal; resiliens, que
significa saltar para tras, voltar, ser impelido, recuar, encolher-se, romper, e do inglés

resilient, que remete a elasticidade e capacidade de recuperacdo (BARREIRA &
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NAKAMURA, p. 2006). Na tese, o uso da resiliéncia possibilitou entender a identidade
docente nas trajetdrias de vida das educadoras e educadores, por meio do olhar mneménico,
0s sonhos, as situacdes adversas, os fatores de risco, as pressoes, crises identitarias dos papéis
sociais, mecanismos de protecdo; bem como, as estratégias de agdo social utilizadas no
processo formativo ao assumirem a céatedra educacional; as experiéncias vivenciadas; 0s
traumas e estigmas superados na educacao pelo contexto histérico educacional feminino da
época; as dificuldades financeiras; a auséncia de livros e a saida de casa na cidade de Rio de
Contas para estudar fora na cidade de Caetité, que revelam outros fatores, além da capacidade
individual de resiliéncia.

Nesse sentido, ir além dessa capacidade individual foi observada, nas trajetorias de
vida das educadoras e educadores resilientes, uma energia emanada nas interacfes sociais
com as familias, nas institui¢fes sociais de pertenca, pois conseguiram superar as situacoes
adversas da formacdo docente. Com isso, procuraram enfrentar as crises e os problemas da
acao educativa, aprenderam a lidar com as incertezas pessoais e sociais, transformando o
sofrimento em oportunidades de crescimento profissional nas interagdes, nos marcos sociais
da memoria e nas experiéncias sociais do “Eu”, do “Mim” com o do “outro generalizado” na
constitui¢do do “Self”.

Como diz Cyrulnik (2004, p. 205-206), “a energia principal que permitia a
sobrevivéncia era fornecida pelos corpos: os ventres das mulheres forneciam os filhos, os
musculos dos homens e dos animais produziam a energia”.

Por meio da memoria social, era enfatizado o papel social de homens que formavam a
aristocracia rio-contense e caetiteense como pessoas cultas, os mais sabios e inteligentes,
dominavam os instrumentos e detinham a qualificacdo para atender as demandas sociais.
Enquanto que as mulheres eram omissas nos papéis sociais, eram “esquecidas nos jornais”, na
histéria da educacdo dessas comunidades, e os homens do povo eram considerados como
cansados pelos trabalhos pesados, constituidos como incultos. Cyrulnik (2004, p. 205) afirma
que “A hierarquia social, portanto, se justificava como a lei “natural” da qual ninguém podia
escapar. Cada um ocupava o lugar que Ihe era atribuido, por ordem imutavel: as mulheres por
seu ventre, os homens por seus bracos e os aristopadres por suas palavras”. Na década de
1920 a 1960 a Unica oportunidade de mudar o contexto supracitado das mulheres educadoras
seria de se inserir como professoras primarias, assumir a catedra; por essa razao, precisavam
ser resilientes e ir além da aptiddo individual que em esséncia era social.

Na delimitacdo do objeto o espago da pesquisa foi a cidade de Rio de Contas, situada

no territorio da Chapada Diamantina no Estado da Bahia e o periodo temporal foi
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compreendido de educadoras e educadores das décadas de 1920 e 1960, bem como, de
antecessoras da década de 1950 e seus sucessores.

Nessa perspectiva, compreende-se que 0 objeto de pesquisa ndo se apresenta como
algo que paira sobre a realidade, como algo efémero de um som passageiro; ao contrario,
possui existéncia real, tem suas singularidades, sendo historico e, por conseguinte, situado em
um tempo e localizado em um espaco nas escolas publicas de Caetité, Bardo de Macaubas e o
Ginésio Dr. Aloisio de Castro, posteriormente Escola Normal Dr. José Basilio Justiniano da
Rocha, Centro Integrado Rio-Contense de Educacédo e Assisténcia, 0 CIRCEA. Essas escolas
se compdem de estudantes, educadoras e educadores portadores de uma histéria de vida e
habitam em sua totalidade na cidade de Rio de Contas, na Chapada Diamantina, no Estado da
Bahia.

O campo empirico da pesquisa é a cidade de Caetité e Rio de Contas- BA para estudar
a memoria por intermédio da trajetoria de formacao de 16 (dezesseis) docentes que estudaram
em Caetité-BA na Escola Normal: os antecessecores 02 (duas) na década de 1920; 04 (quatro)
da década de 1940 de Caetité com 02 (dois) docentes e 05 (cinco) professoras de Rio de
Contas da década de 1950; os sucessores na década de 1960 com 02 (duas) educadoras e 01
(um) educador; e 02 (dois) testemunhos. Sendo que, na distribuicdo geral, estdo 18 (dezoito)
sujeitos da pesquisa de Caetité e Rio de Contas com suas respectivas trajetérias de vida
pessoais e sociais no exercicio dos papéis sociais.

As escolhas desses educadores riocontenses da década de 1950 foram feitas em
decorréncia de serem professores que marcaram a trajetoria educacional da cidade de Rio de
Contas, situada na regido da Chapada Diamantina na Bahia, nas décadas de 1950, 1960, 1970
e inicio dos anos 1980 na formacdo de profissionais, que exerceram a missao educativa de

docéncia e gestdo escolar durante o periodo aproximado de 03 (trés) décadas.

Figura 1: Mapa de Rio de Contas - Bahia
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A distancia das cidades de Rio de Contas a Caetité é de 179 Km, sendo o trajeto feito
de carro, o que equivaleria a 02 horas e 20 minutos em estradas asfaltadas na
contemporaneidade, diferentemente da década de 1920 a 1950; naquela época, as estradas
eram de barro. Essas mulheres andavam a pé, a cavalo, e no final da década de 1950 a 1960
comecgaram a andar de caminh&o, os chamados “Paus de arara”; o tempo gasto era em torno
de 6 horas pela deficiéncia das estradas de rodagem do sertéo baiano.

Figura 2:
Mapa Rodoviario do percurso das Educadoras e Educadores Riocontenses
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Assim, quando andavam a pé e a cavalo dividiam o tempo e os quilémetros da
seguinte forma: os 78 km de Rio de Contas a Brumado cujo tempo gasto era equivalente a 16
horas e 42 minutos, paravam nos povoados e casas a beira da estrada para necessidades
béasicas e alimentares; de Brumado até Caetité andavam 178 km em 36 horas e 18 minutos
equivalentes a 1 dia e 14 horas de tempo gasto a pé e a cavalo.

Os enfoques rememorados pelas mulheres educadoras nas (auto)biografias eram a
vontade de conquistar os saberes, ajudar os familiares; enfrentavam as dificuldades,
determinacdo em busca de realizacfes pessoais e sociais, que revelaram outros fatores, além
da capacidade individual de resiliéncia. Essas mulheres, com faixa etaria em torno de 15 a 16
anos de idade, sairam do convivio familiar para estudar, visando assim a realizacdo dos
sonhos profissionais.

A histéria da formacdo do educador na cidade de Caetité e Rio de Contas, Estado da
Bahia, analisada na década de 1950, 1960 a partir dos educadores que estudaram na Escola
Normal de Caetité procura compreender, através do campo da memoria, as influéncias do
processo de formacdo histérica dos antecessores, coexistentes de geracOGes diferentes e
sucessores nos acumulos das experiéncias vividas na educacdo rio-contense pelos velhos
educadores, que nortearam a identidade social da polis como um lugar de memoria.

Assim, Sa (2006, p. 290), em seus estudos, explica que “[...] a memoria tem sido tema
intensamente explorado pela filosofia e hoje € um conceito maior das ciéncias da cognicéo,
das neurociéncias e da informatica”. Dessa forma, relata que “[...] a memoria tem sido
apropriada como objeto de estudo ndo s6 para dar conta do funcionamento de organismos
vivos e de maquinas, mas também da sociedade, da historia, da cultura, da arte, da politica e
da literatura” (SA, 2006, p. 290).

A partir desses enfoques, como campo empirico da pesquisa, surgiu o interesse em
estudar a memoria social, individual, habitus no microcosmo social® da vida cotidiana dos
velhos educadores e educadoras de Rio de Contas, que edificaram a histéria da educacao
dessa polis. Nesse sentido, a polis, como enfatiza Germano (1994), se caracteriza, portanto,
pela existéncia de intensa vida comunitaria e pela extraordinaria presenca da palavra. Esta,
por sua vez, pode ser repassada as geracOes pelos velhos educadores, pelas experiéncias
recebidas, transmitidas e vividas nas relagdes dos grupos sociais coetaneos, antecessores,

coexistentes e sucessores na memdria historica da educagao rio-contense.

% Ver S4 (2006, p. 290), a Psicologia Social j4 tinha ensejado uma investigagao pioneira no microcosmo social da
vida cotidiana.



24

Assim, ao utilizar George Herbert Mead (2010) como um dos principais idealizadores
da Teoria do Interacionismo Simbolico na tese para analise do campo empirico, as minhas
experiéncias sociais no processo formativo foram utilizadas para apresentar a relevancia do
processo de interacdo social construido intersubjetivamente na formacdo como mulher
educadora vivenciado nas experiéncias educativas.

Nesse sentido, um pouco da minha biografia e ou autobiografia do processo formativo,
valer-se-a4 do proprio Mead para expor a relevéncia desse estudo no campo mnemanico, por
uma inferéncia das concepg¢des meadianas aos estudos da memdria de fatos da trajetoria de
vida pessoal e profissional, articuladas a conduta do pesquisador em seu processo formativo
individual que se torna publico na construcdo da tese. Portanto, Morris (2010, p.52) destaca
que, para Mead, “[...] uma quantidade de fatos que simplesmente aparecem como experiéncias
de uma pessoa, como suas proprias sensacdes ou percepcles, se torna posteriormente
publicas”.

No entanto, Mead, ao ressaltar sobre os fatos, sublinha que toda descoberta inicia com
as experiéncias que devem ser enunciadas em termos biograficos do descobridor. Dessa
forma, o pesquisador é apto de escrever ressalvas, insinuacoes e descobertas que muitos ndo
visualizam a partir das suas experiéncias sociais publicizando-as.

Assim, esta pesquisa inicia-se a partir da reminiscéncia da minha trajetoria de vida por
meio da memdria individual e coletiva vivida no processo de formacao na cidade de Rio de
Contas, cidade onde nasci e vivenciei experiéncias de saberes adquiridos por professores
marcantes no Grupo Escolar Bardo de Macaubas e do Centro Integrado Rio-contense de
Educacdo e Assisténcia — CIRCEA, bem como na formagdo docente nos cursos de graduacéo
formacao inicial e continuada de pds-graduacdo na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte em Caicd e Natal; e, atualmente, como doutoranda na Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia em Vitoria da Conquista - BA.

As experiéncias sociais do meu processo formativo foram vivenciadas pela praxis de
tirocinios docentes realizados na cidade de Rio de Contas-Ba como professora do Grupo
Escolar Bardo de Macaubas e no Centro Integrado Rio-contense de Educacdo e Assisténcia,;
em Cruzeta, na Escola Estadual Otavio Lamartine e na Escola Estadual Joaquim José de
Medeiros, ambas, Referéncias Nacionais em Gestdo Escolar; na Universidade Federal do Rio
Grande do Norte e na Universidade Estadual do Rio Grande do Norte no Campus de Caicd,
articulando a triade indissociavel do ensino-pesquisa-extensao.

Enfatizar sobre a memoria é reviver uma historia de lutas no processo de formacéo

educacional, marcas de um conhecimento do passado, do presente e refletir sobre as
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perspectivas futuras. Para Le Goff (2003, p. 207) “[...] a distingdo entre passado e presente €
um elemento essencial da concepgdo de tempo. E, pois, uma operacdo fundamental da
consciéncia ¢ da ciéncia historica”.

Complementando a perspectiva de Le Goff, uma articulacdo com as concepcdes de
Mead contribuiria para esse entendimento, pois a memoria originada das experiéncias
passadas, sua referéncia ao futuro € tdo genuina quanto as experiéncia passadas. Assim, Mead
explica que so se refere ao passado na medida em que tem um futuro de referéncia em algum
sentido real.

Nesse sentido, enfatizar a vivéncia historica pode auxiliar na interpretacdo das
impressdes registradas, fazer uma reflexdo da memoria para compreendé-las, e analisar as
perspectivas do fazer ciéncia na contemporaneidade: o saber cientifico articulado aos saberes
da tradicéo e aos saberes complexos, numa triade indissociavel na ecologia dos saberes®.

Como descreve Almeida (2010, p. 31), a transformagdo como passa a ciéncia hoje nao
se caracteriza como a volta ao passado, hd& um tempo em que as estruturas maégicas do
pensamento se fundiam com a observagdo ‘objetiva’ do mundo. O acolhimento de nogdes
tidas como impertinentes, sobretudo a partir do século 17, se deve a um salto para frente, a um
ganho em complexidade, a uma evolugdo do pensamento, a uma nova alianca.

As proprias concepgdes epistemologicas de memoria podem ser vistas e analisadas nos
diversos olhares das ciéncias, saberes da tradigdo e cientificos. Almeida (2010, p. 32)
descreve que o método complexo construido por Edgar Morin “permite a interse¢cdo entre os
dominios que constituem um fenémeno e faz dialogar saberes sobre 0 mundo fisico, a vida, e
0 homem”. Complementando a perspectiva dialdgica, Almeida (2010, p.32) relata que esses
saberes devem “[...] dialogar entre si € ndo de implodir as especificidades”. Assim, torna-se
possivel elucidar a memdria da histéria de vida pessoal, académica, filosofia, numa ecologia
dos saberes.

A historia de vida entrelaca, nos registros, na minha memoria individual, que revela
marcas de experiéncias vividas, desde a infancia, do meu pai Jonas Antonio Mafra e de minha

mée Clarice Conceicdo Santos Mafra, como exemplo de lutas, o que representa a memoria

® E uma terminologia utilizada por Boaventura de Sousa Santos na articulagdo dos conhecimentos, “[...] como
uma das premissas basicas da ecologia de saberes é que todos os conhecimentos tém limites internos, referentes
as intervencdes no real que eles permitem, e externos, decorrentes do reconhecimento de intervengdes
alternativas propiciadas por outras formas de conhecimento. Por definicdo, as formas de conhecimento
hegemonicas s6 conhecem limites internos, de modo que o uso contra-hegemonico da ciéncia moderna so é
possivel mediante a exploracéo paralela de seus limites internos e externos como parte de uma concepgao contra-
hegemonica de ciéncia”. Na tese a ecologia dos saberes foi usada para relatar a articulagdo dos saberes
divergentes, mas significativos para compreensdo da memoria e dos saberes da tradicdo, cientificos e outros
conhecimentos, numa triade indissociavel no campo de estudos mnemonicos.
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“retentiva”, como diz Platdo, “[...] de conservacdo ou persisténcia, dos conhecimentos
passados” (ABBAGNAMO 2007, p 759), tornando presentes na memdria individual as
recordacdes elucidadas nesta tese.

Como despertar dessas elucidacdes, nas reminiscéncias ha Jonas Antonio Mafra e
Clarice Conceicdo Santos Mafra na década de 1950. Desse aprendizado da docéncia, percebe-
se a luta, a ndo medicdo de esforcos para defender os mais humildes, esquecidos pelas
politicas sociais na Bahia. Eles, mesmo sem serem “intelectuais académicos”, com saberes da
vida cotidiana “[...] ndo aceitavam a hipocrisia, a demagogia”, conclamavam sempre por
justica social (MEDEIRQS, 2008).

Outro fator de interesse em estudar a memoria foi pelo exemplo da grande educadora e
genitora, a Prof® Clarice Conceicdo Santos Mafra (in memoria). Ela desafiou a sua época na
conquista do saber como mulher; os seus pensamentos e as suas atitudes nos ensinaram o
verdadeiro exercicio do filosofar e de ter um olhar sociolégico da vida cotidiana, procurar ver
o invisivel e tentar ouvir o inaudivel. Nesse processo de recordacdo ensinou aos seus filhos o
verdadeiro sentido de educar e do compromisso social, expresso por meio de sua praxis.

Essa educadora estudou na Escola Normal Rural de Caetité, exemplo de resiliéncia,
saiu de sua terra natal Rio de Contas - BA e foi lecionar na zona rural no povoado de Mato
Grosso, distrito de Rio de Contas - BA; concluiu o0 magistério na década de 1950 em Caetité.

As lembrangas surgem na memoria de explicagdes: “meus professores, meus filhos
foram todos catedraticos, quero que vocés estudem para serem catedraticos, mas nunca se
esquecam dos ensinamentos dos mais velhos, eles sdo preciosos; oucam e valorizem esses
saberes das experiéncias vividas” (CLARICE MAFRA, 1980).

E eu questionava: 0 que é um professor catedratico? Sera que naquela época 0s
professores eram todos formados? Universitarios? Eram individuos que sabiam a fundo
determinado assunto, como as pessoas mais velhas pelas experiéncias vividas? Por que na
academia sO se valorizavam os saberes cientificos? E os outros saberes, quem eram esses
intelectuais? Qual a influéncia desses saberes da tradicdo, cientificos e complexos? E possivel
trabalhar a memaoria como método para nortear as pesquisas?

Os diversos saberes devem ser valorizados, reorganizados; os da ciéncia e os das
experiéncias, como relata Almeida (2010, p.42-43), “[...] supde constelar diversos saberes
numa Unica ciéncia, multipla e diversa em si” formando uma unidade na diversidade de
pensamentos. Morin explica que o intelectual, tal como o concebemos atualmente na ciéncia,
“descende de uma tradi¢do muito antiga: a dos sacerdotes e magos encarregados de anunciar a

verdade sagrada, produtores e guardides dos mitos”. Nas analises de Morin (MORIN apud
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ALMEIDA, 2010, p. 42-43), algo que chama atencdo é quando conclama fazer uma “ruptura
dessa tradicdo que se constitui o intelectual moderno, a comecar pelo filésofo do Século das
Luzes. Esse submete toda verdade sagrada e todo mito a prova da ciéncia racional”; ao
mesmo tempo questiona a oposicdo do mito e da razdo, mas que produz um novo mito e
descreve que: “o mito da razdo emancipa o intelectual”. Almeida e Morin expdem, assim, 0s
paradoxos do conhecimento.

Em 2008, ao escrever a dissertacdo de mestrado, os conhecimentos foram emergindo
na minha mente. Alguns questionamentos do passado que poderiam auxiliar e ter formacéo
nova; iluminar o presente; dar forma as ideias; lembrangas decorrentes da formacao de habitos
profissionais e de aspectos de resiliéncia. A partir dai, percebi por meio dessas ideias, como
diz Le Goff (2003, p. 207), que “[...] o presente ndo se pode limitar a um instante, a um ponto,
a definicdo da estrutura do presente, seja ou ndo consciente, € um problema primordial da
operacao histérica”. Assim, Le Goff (2003, p. 228) explica que “[...] a histéria ndo pode,
logicamente, separar o estudo do passado do presente e futuro”™’. Portanto,
passado/presente/futuro estdo entrelagados, e, para Borges (1993, p. 8), “a histéria ajudara a
explicar a realidade, pode ajudar ao mesmo tempo a transforméa-la”.

Nesse contexto, a experiéncia de vida nos mostra que somos construtores, “[...]
sujeitos e agentes de historia e que o homem ¢ um ser finito, temporal e historico” (Borges,
1993 p. 55). Reforcando essa afirmativa, Pollak (1992) estabelece uma ligagdo entre memaria
e identidade social, mais especificamente no ambito das histdrias de vida. Percebi que poderia
fazer articulacdo entre o sujeito e objeto da pesquisa.

Na minha historia de vida, assim como meus pais, 0s professores da educacédo basica e
da Universidade contribuiram para a formacdo da minha identidade social. No meio
académico, varios educadores marcaram como profissionais; tive oportunidade de rever
grandes mestres, que despertaram em mim o papel da criticidade como educadora
universitaria e de sempre olhar a realidade pedag6gica. Conforme Noévoa (2005, p.9), “[...]
ndo ha histdéria da Educacdo sem um pensamento e um olhar especifico sobre a realidade
educativa e pedagogica”.

A Educagao Infantil estudei no “Jardim Infantil” em Rio de Contas, cujas professoras
foram Edna Rosa Santos e Maria de Lourdes Souto; foi na realidade, além da familia, lugar

sistematizado do meu processo de formacgao.

"Ver Le Goff (2003, p. 228) Essa afirmacao est4 na revista britanica de histéria Past and Present no primeiro
ndmero em 1952.
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O primério e o ensino fundamental estudei no Grupo Escolar Bardo de Macaubas; o
ginasio de 5% a 8?2 série, os cursos profissionalizantes, o0 Magistério e o curso técnico de
Contabilidade no Centro Integrado Rio-contense de Educacao e Assisténcia — CIRCEA, cuja
administracdo era do Pe. Carlos Clauminio de Freitas. Os professores que marcaram essa
trajetoria de formacdo foram as educadoras Clarice Concei¢do Santos Mafra: de Historia,
Sociologia e Francés; Edna Rosa Santos: Ciéncias e Biologia; lacina Trindade: Matematica;
Evelina Trindade: com Didatica e o professor Waldemberg Trindade: com Portugués.

Na Graduagdo, a Prof*® Gilvanete Correia deixou grandes marcas, orientou a
articulacdo teoria-prética, ponto essencial na minha formacdo. Todos os ensinamentos foram
vivenciados, a construcdo coletiva do Projeto Pedagodgico, do Curriculo e do Regimento das
Escolas de Cruzeta - RN foram aprendizados que ficaram registrados na memoria; a
aprendizagem vivenciada torna-se duradoura, formando assim uma identidade social.

Na pos-graduacdo Lato Sensu, no processo de formacgdo na docéncia, o Prof. Walter
Pinheiro Barbosa Junior me fez rever o Ethos, romper com a dicotomia sujeito e objeto, pois
eram indissociaveis, e tentava explicar o ser numa perspectiva Haideggerniana. Eu achava
dificil de entender quando dizia [...] é o ser existencial do proprio poder-se da presenca de tal
maneira que, em Si mesmo, esse ser abre e mostra a quantas anda seu proprio ser
(HEIDEGGER, 1998, p.200).

Explicava que Heidegger também busca superar o dualismo sujeito (cogito) - objeto
(rés), e aponta para a evidéncia do ser-no-mundo, pre-senca, estar-ai, ser-ai. A compreensao
do sujeito, a capacidade de rever a relevancia do filosofar e do verdadeiro sentido da praxis
fez com que refletisse sobre a docéncia universitaria contemporanea.

Na pés-graduacdo Stricto Sensu, no mestrado, destacaram-se dois professores: José
Willington Germano, pelo exemplo na docéncia, na articulacdo das teorias sociais classicas e
contemporaneas, a valorizagdo da experiéncia, do capital humano, cultural e social, e a Prof®
Maria Conceicdo Almeida, que com os estudos da complexidade provocou um verdadeiro
desequilibrio na minha formacdo, abriu a mente para o principio da incerteza, numa
verdadeira reforma do pensamento. Na vinda de Edgar Morin para o Brasil, na cidade de
Natal-RN, fiquei feliz, pois tive a oportunidade de participar da Catedra Itinerante UNESCO
“Edgar Morin” para o Pensamento Complexo, € questionava: ora, sera que aqui todo professor
é catedratico? Entrei na Catedra? E o que é catedra? Curiosa, observava atentamente 0s

discursos da professora quando dizia da relevancia da catedra na histéria das universidades.
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Figura 3: Catedra Itinerante do Pensamento Complexo
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Fonte: Participacéo na Céatedra Itinerante do Pensamento Complexo
Arquivo: Pessoal da Autora

Percebi nas falas da educadora Prof® Maria Conceigdo Almeida quando enfatizava e
valorizava Chico Lucas, homem simples, “ndo frequentei banco escolar por ndo ter tido
oportunidade, mas com a ajuda de amigos, cheguei a universidade”, e fazia parte da Catedra,
como descreve Almeida: “Chico Lucas. Ele tem evitado o0 meu endurecimento no interior de

uma ciéncia Unica e de verdades estabelecidas”.

Figura 4: Livro de Chico Lucas: A Natureza me Disse

Francisco Lucas da Silva

A Natureza
me Disse

Fonte: A Natureza me Disse - Catedra Itinerante do Pensamento Complexo
Arquivo: Pessoal da Autora

Eu pensava: onde estd o “Chico Lucas” nas memorias dos educadores e
pesquisadores? Os ensinamentos serdo esquecidos se ndo forem escritos? Como as novas
geragdes poderdo conhecé-los? Dai o interesse de investigar as memorias dos educadores de
Rio de Contas e Caetité na Escola Normal e os reflexos dessa formacéo.

Ao ingressar no doutorado, muitos educadores foram primordiais no meu processo
formativo, mas a minha primeira orientadora a Prof.2 Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes
Castanho, sua trajetoria de experiéncias com pesquisa foi fundamental para auxiliar e

descobrir os caminhos da memoria, a construcdo do objeto, as pesquisas do campo empirico,
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bem como, na organizacao e estruturacdo da tese, na apresentagdo dos slides até o processo de
qualificacdo, seu compromisso profissional, educacional e académico no retorno dos trabalhos
revelou toda sua eficacia.

Como coorientadora e professora no processo de construcdo e de estudos no campo da
memoria, uma eximia docente foi a Profa. Dra. Livia Diana Rocha Magalhaes, com todo seu
empenho profissional de sonhos epistémicos mnemonicos para o Programa de Memoria ser
uma referéncia académica, procurou por meio de estudos constantes com os discentes revelar
a relevancia da tematica, que o campo era ténue, e dos melindres que permeiam a memdria
por seu carater multimodal. Fez com que nos deslumbrassemos com as aprendizagens e, ao
mesmo tempo, analisaéssemos as contradi¢Bes historicas e sociais, com os limites, da
utilizacdo da memoria nas teses como objeto e como recurso hermenéutico. Por intermédio da
educadora e de outros educadores e colegas que nos fizeram mergulhar nas leituras classicas
da memoria foi perceptivel o compromisso ético, profissional de um fazer educativo
corresponsavel com uma universidade aberta, como espaco publico aberto de discussbes e
COmpromissos sociais.

Apbs a qualificacdo novos rumos e dire¢des foram dados a pesquisa, com o apoio da
segunda orientadora a Prof? Catedratica Dra. Rita Maria Radl Philipp algumas dividas foram
esclarecidas e novas incertezas surgiram, mas no processo formativo, cada etapa de
orientacOes de erros e acertos contribuiram para a conclusdao dos trabalhos. Nessa etapa
aprendi a ver a relevancia da vida profissional das mulheres educadoras riocontenses com
outro olhar e aprendizagens essenciais para compreender 0 processo de construcdo dos
elementos centrais da identidade social.

Nesse processo, ainda com a professora Catedratica Dra. Rita Maria Radl Philipp, ex-
aluna de Habermas, sapiéncia epistemoldgica que desperta interesse em qualquer discente em
apreender com sua praxis e experiéncia académica; na reestruturacdo da tese foram
desafiadoras as leituras de concepcdes até entdo desconhecidas sobre as mulheres educadoras,
do seu papel social na educacdo, bem como, das discriminacfes e exclusdes femininas nas
literaturas historicas nacionais e internacionais.

Essas reflexdes foram primordiais para o processo formativo e para a (re) construcao
da identidade social como professora, ndo como forma de “enaltecer” essas educadoras e
educadores, mas como reconhecimento social. Cada etapa das memorias experienciais vividas
durante a trajetoria de estudante universitaria possibilitou uma andlise do papel da

universidade na formacgdo inicial e continuada de professores, da ‘“catedra” com o
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compromisso social, que requer uma nova praxis educativa de marcas registradas ha memaoria
social e que nessa tese serd transcrita.

A praxis educativa do professor universitario no contexto atual de “produtividade”,

como relata Le Goff (2003, p 466).

[...] pesquisa, salvamento, exaltagdo da memoéria, ndo mais nos
acontecimentos, mas ao longo do tempo, menos nos textos do que nas
palavras, nas imagens, nos gestos, nos ritos e nas festas, [...] a memoria
tornou objeto nas sociedades de consumo.

Pode ser complexa pelas exigéncias da sociedade contemporanea, o que reflete na
praxis dos educadores. Essa agdo pode ser vista através da “filosofia marxista, em que a
palavra praxis é usada para designar uma relacdo dialética entre 0 homem e a natureza, na
qgual, o homem, ao transformar a natureza com seu trabalho, transforma a si mesmo”
(JAPIASSU, 2006, p. 224).

A praxis refere-se ao processo pelo qual uma teoria, licdo ou habilidade é executada
ou praticada, se convertendo em parte da experiéncia vivida. Para Morin (2004, p. 37), “[...] a
praxis permite-nos ‘produzir’ uma sintese”. Ela ndo nos transforma numa sintese ambulante.
N&o existe homem total.

Nossas contradi¢gdes e nossos limites ndo podem ser suprimidos. “Eles nos levam, ao
contrario, a nos transformarmos transformando o mundo.” Nessa complexidade, “[...] teoria e
pratica enriquecem mutuamente” e devem ser rompidas esse pensar dicotdmico; mas, como
diz Morin (2004, p. 37), “ a praxis é precisamente a dialética vivida porque os contrarios
entredilaceram, se superam e se reformam”. A praxis desses professores ficou registrada na
minha memoria e foram primordiais na formagdo como educadora.

Dessa forma, pleiteamos um estudo com foco de investigacdo a memdria dos
educadores e a imanéncia das praxis constituidas de estudantes que participam de processos
de formagdo na universidade, estando no exercicio da sala de aula ou outra fungo educativa
no fazer pedagdgico. Através da memoria das experiéncias formativas possam na relagdo
docéncia/estudantes encontrar mecanismos na formacdo que ressignificam a pratica
pedagogica e a (re) construcdo da identidade social no processo interativo.

Nessa perspectiva, outro aspecto que chamou atencao foi a visita ao Arquivo Publico
de Rio de Contas, pois percebi a auséncia de grandes educadores que construiram a historia da
educacdo do lugar, morreram e estdo omissos nos relatos histéricos. Essa memoria ficou
apagada uma grande parte do seu passado; sdo dificeis de pesar suas perspectivas futuras. Para

Le Goff (2003, p.456), “[...] enquanto os vivos podem dispor de uma memdria técnica,
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cientifica e intelectual cada vez mais rica, a memdria parece afastar-se dos mortos”. Assim,
questiona-se como (re)construir essa memoria social, pois nos livros oficiais s6 apresenta uma
Versdo e 0s outros sujeitos da historia.

Discutir sobre a memoria expressa, seguir o itinerdrio daqueles sujeitos que
construiram a historia ndo é simplesmente reproduzi-la, mas vivencia-la. Para Bosi (2004, p.
90), “[...] reproduzir-se de geracdo a geracdo, gerar muitas outras, cujos fios se cruzem,
prolongando o original”, de lembrancas e legados.

Os educadores aqui enfatizados ndo se referem apenas aos professores com titulos de
um “capital cultural” institucionalizado, como diz Bourdieu (2002, p.279), de diplomas e
titulos, de competéncia cultural que confere ao seu portador, mas que fizeram o papel de
grandes mestres em espacos escolares e ndo escolares. As memdrias até entdo ndo reveladas
de representacdes das suas vivéncias, que impactaram a educacdo e construiram a historia da
cidade de Rio de Contas- BA.

A partir da experiéncia vivida, outros aspectos também foram importantes, como 0s
relatos das entrevistas registradas na dissertacdo de mestrado, de uma educadora que
despertou o interesse em estudar o processo formativo. Percebe-se que existem dados
obscuros no processo formativo e pelas influéncias politico - partidarias que precisam ser
investigados; e de como, a despeito dos aspectos negativos dessa influéncia, esses
profissionais mantiveram um compromisso social com o fazer educativo. Nos depoimentos de
uma educadora, na analise da educacdo do municipio de Cruzéta-RN, polis onde tenho
residéncia e foi o campo empirico da dissertacdo de mestrado, a professora rememora sua
indignagéo: “os que passaram pela historia da educacdo de Cruzeta sdo considerados como
‘Natureza Morta na Cidade’. As questdes politicas partiddrias destroem os valores das
pessoas” (MEDEIROS, 2008, p. 45).

Apbs observacdo desse depoimento, percebeu-se que nos registros da memdria
individual, que também é coletiva, a educadora evocou 0 passado através das praticas
presentes, na verdade, marcas, vestigios de experiéncias negativas pelo esquecimento da
comunidade em viver no presente, em esquecer a historia pela influéncia da politica local nas
relagdes de poder institucional.

Assim, esta pesquisa foi construida numa abordagem qualitativa e hermenéutica no
campo da memoria, utilizando a memoria como recurso, limite e também como objeto de
investigacao.

A pesquisa esta dividida em trés partes: a primeira constitui-se 0 marco teérico numa

abordagem epistemoldgica e técnica, sobre as concepcdes epistemologicas sobre a memoria,
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identidade, histéria da formacéo social docente e a trajetdria profissional. A segunda parte fez
uma pesquisa tedrica das categorias analiticas da tese com uma incursdo nas concepcdes
meadianas, do interacionismo simbdlico e identidade social para compreensdo do objeto. A
terceira parte enfatiza a pesquisa empirica, a metodologia, elaboracdes das hipdteses e
categorias analiticas da pesquisa, as investigacOes e analise dos dados segundo as categorias
previamente definidas e parte das hipoteses centrais, bem como seus resultados.

A formacédo € resultado de lembrancas, recordacfes de praxis vivenciadas nos marcos
sociais da memdria na familia, na universidade e nos grupos sociais, registradas na memoria
individual/coletiva dos envolvidos, o que pode refletir na construgdo da identidade social
desses educadores.

O presente estudo torna-se relevante por sua singularidade, ao permitir compreender
gue as memdrias dos educadores de Caetité e Rio de Contas-BA, simbolizam aspectos de
resiliéncia, por uma esséncia social gerada com principios de confianga, reciprocidade, cultura
civica, como forca motriz na superacao de problemas comunitarios e a conquista de principios
democraticos. Todos esses fatores colaboraram para que as escolas e 0 municipio se
tornassem uma referéncia em educacdo, o que reflete a identidade e 0 compromisso social.

Com os dados, desde a pesquisa qualitativa, procura-se contribuir assim para o
entendimento de uma memoria historica social do coletivo das educadoras e educadores de
Rio de Contas e Caetité; além disso, do coletivo da Bahia e do Brasil.
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2 BASES EPISTEMOLOGICAS DA MEMORIA

O estudo sobre as bases epistemologicas da memdria analisadas em diversos campos
epistémicos, torna-se essencial por seu carater multimodal numa articulacdo de saberes
mnemonicos, em especial, na sociologia, filosofia e psicologia social.

Este estudo teve como base as contribuices das obras de Maurice Halbwachs (2006),
que foram fundamentais para a compreensdo da Sociologia e, em especial George Herbert
Mead na obra Mente, Self e Sociedade (2010), a Sociologia de la Memdria, abordada por
Paolo Montesperelli (2004), e nos estudos da Memory and Sociology de Paolo Jedlowiski
(2001), dentre outros autores da memoria como Paul Ricoeur (2012) e outros estudiosos.

Nessa reflexdo epistemologica a escolha da temética da memoria foi por ser uma
categoria analitica considerada como um fendmeno historico, situado no tempo e no espaco;
pela necessidade de compreender qual o seu papel na sociologia da memoria; para entender
como se constréi as memorias nas relacdes sociais das educadoras e educadores da catedra a
universidade; e descobrir qual o sentido da memoria nas interfaces dos saberes e suas
articulacGes epistémicas para a construcdo da identidade social.

Os estudos da memdria na contemporaneidade tém sido objeto de pesquisas em varias
areas do conhecimento por seu carater multimodal, pela necessidade de compreensdo dessa
articulacdo de saberes, nos diversos componentes curriculares, por abranger areas tao distintas
convergentes e divergentes, por sua complexidade de poder ser analisada como limite, como
recurso ou como objeto de estudos epistémicos.

A reflexdo epistemoldgica da memoria dar-se-4 mediante a incursdo em diversos
campos de estudos mnemédnicos, filoséficos, socioldgicos, antropoldgicos, da psicologia
social, nas ciéncias bioldgicas e em outras areas.

A dimensdo epistemolégica neste estudo foi enfatizada pela necessidade em pratica-la
no campo da memdria; sua relacdo com os saberes, pelos desafios enfrentados na reflexdo
epistemoldgica que ainda constitui mais um horizonte que um solido quadro de referéncias.

Assim, pretende-se por meio dos estudos da memdria, pelo seu carater multimodal e
ténue, fazer essa reflexdo epistemologica por defender uma visdo critica das ciéncias

destinada a determinar sua origem légica, seu valor e seu alcance®.

8 Ver: Robert, (1986). In: VERHAEGHE, Jean-Claude et al. Praticar a Epistemologia: um manual de iniciagdo
para professores e formadores. Edi¢bes Loyola
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Para Mario Bunge (2001, p.79), “[...] a epistemologia contemporanea esta em crise”.
O autor explica que “talvez algum psiquico, mago ou alquimista a esteja transformando em
pseudofilosofia da pseudociéncia e pseudotecnologia”.

Nesse sentido, Bunge (2006, p.71) faz uma andlise critica as novas tendéncias
epistemoldgicas, e explicita os diversos fatores que influenciaram na escolha da construcéao
metodoldgica e desenvolvimento da ciéncia. Assim, com base nessa perspectiva 0 campo da
Memoria, Identidade e Formacéo, possibilita interfaces com diversos campos epistémicos.

Outrossim, para analisar a (re) construcdo da identidade social dos educadores de Rio
de Contas e de Caetité, que estudaram na Escola Normal de Caetité e o reflexo da influéncia
dos saberes no processo de formacdo da sociedade rio-contense, relatados através das historias
de vida da “catedra a universidade”.

Assim, a pesquisa pretendia averiguar que elementos ou saberes docentes
influenciaram a formacé&o profissional, os fatores de risco e 0s mecanismos de protecdo que 0s
tornaram resilientes no oficio da docéncia, bem como as contribui¢des para (re) construgdo da
identidade social nos varios campos epistémicos da filosofia, sociologia, e psicologia social.

Em filosofia da ciéncia, a epistemologia é o estudo do conhecimento, da base para
conhecer e compreender a maneira como as pessoas veem 0 saber e 0 que sabem sobre
diversos objetos epistémicos.

O termo epistémico origina-se do grego, utilizado por muitos estudiosos, como Karl
Raimund Popper, para indicar um tipo de saber que, diferentemente da opinido (doxa), é
certo, estavel e fundamentado, ou seja, dotado de garantias incontroversas de verdade.
Defendido pela filosofia classica e por grande parte do pensamento filosofico-cientifico
moderno, o ideal epistémico classico do saber foi posto em divida pelas varias formas de
falibilissimo® e de antifundacionismo do século XX. A episteme, nesse sentido, pode ser
considerada como uma concepcdo, ciéncia ou conhecimento (391). E no entendimento de
Japiassu (2006, p.87-88), o termo episteme, “que significa ciéncia por proposi¢do a doxa
(opinido) e a techné (arte, habilidade)”.

Entretanto, quanto a epistemologia, termo de origem grega, episteme, como ciéncia e
logos teoria; pode ser entendida como sindnimo de gnosiologia ou teoria do conhecimento,
em outro sentido, como filosofia das ciéncias. Sendo que os termos estdo intrinsicamente

interligados e articulados.

® Termo criado por Peirce para indicar a atitude do pesquisador que julga possivel o erro a cada instante da
pesquisa e, portanto, procura melhorar os seus instrumentos de investigacdo. K.R.POPPER adotou essa
terminologia em contraposicdo ao verificacionismo, renunciando a qualquer pretensdo de certeza no campo da
ciéncia. (Ver ABBAGNAMO, 2012, p. 390; 494).
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Na sociologia, a epistemologia pode ser compreendida de varias formas visando
entender a base subjacente da vida social, 0 que pode ser utilizado através de estudos de
diversos metodos para apropriacdo dos conhecimentos sociais.

A dimensdo socioldgica, por torna-se primordial para a compreensdo da memaoria por
ter um dos grandes pensadores da memoria coletiva como, Maurice Halbwchs, um dos
pioneiros a escrever sobre a sociologia da memdria, 0s marcos sociais e a memdria coletiva,
base dos fundamentos epistemologicos da memdria de diversas areas do conhecimento.
Portanto, um outro autor basico na sociologia para compreensdo da Memoria, Identidade e
formacdo do sujeito na tese foi George Herbert Mead, que utiliza a memdria como elemento
fundamental para a constituigéo do Self.

A sociologia, como enfatiza Giddens (2005, p.24-26), ¢ “[...] o estudo da vida social
humana, dos grupos e das sociedades”, cujo objeto de estudo seria o “[...] nosso proprio
comportamento, como seres sociais, e a investigacdo dos processos sociais globais”. Algo
interessante apresentado pelo autor € que, através dos estudos socioldgicos, pode-se
compreender que [...] 0 que encaramos como “naturais” esta carregado de influéncias “[...] de
forcas historicas e sociais, vistas através da imaginacgao sociologica”.

A imaginacao socioldgica, termo abordado por Mills (1982), permite aos cientistas
sociais analisarem 0s eventos que parecem dizer respeito ao individuo, mas, na verdade,
refletem questfes dos contextos historicos e sociais.

Na nossa incursdo, 0s estudos sociologicos da memdria, suas interfaces com diversos
campos epistémicos, possibilitaram uma compreensdo dos eventos educacionais mnemaénicos
através das trajetérias de vida educacional e os eventos que pareciam referéncias de
experiéncias do individuo sdo, na verdade, experiéncias sociais nas interacdes sociais. Esses
eventos, rememorados pelas educadoras e educadores de Rio de Contas — BA, de fato,
conjecturam pontos das totalidades histdricos e sociais riocontenses que subsidiaram um olhar
mnemonico na articulagdo do “Eu”, nas autobiografias, do “Mim” nas biografias e
testemunhos, do self através da reflexividade e dos gestos significantes construidos na

interacdo social com o outro generalizado.
2.1 A MEMORIA E SUAS INTERFACES: TESSITURAS CONCEITUAIS

Ao delinear os estudos da memoria, e suas interfases nas tessituras conceituais tornou-
se fascinante pelas delicadezas epistemoldgicas, mas ao mesmo tempo 0 exercicio

etimoldgico, palavra originéria do latim, memoria, de memor, capacidade de recordacao;
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retencdo de ideias; pensamentos, recordacdo, incorporacdo, impressdes; conhecimentos
através de uma memoria, imagem, antevisdo na concepcao de Mead, das experiéncias vividas
anteriormente (re) construidas intersubjetivamente.

A memoria, como diz Abbagnamo (2007, p. 759-761), é vista como “possibilidade de
dispor dos conhecimentos passados”, que “ja estiveram disponiveis”, e esses “conhecimentos
ndo sdo simplesmente marca, vestigio”, pois “sdo coisas presentes”.

Mas que forma dar ao sentido da memoria? Para Abbagnamo (2007), a memdria
parece ser constituida por duas condi¢cdes ou momentos distintos: conservagdo ou persisténcia
de conhecimentos passados que, por serem passados, ndo estdo mais a vista: € a retentiva, e
possibilidade de evocar, quando necessario, 0 conhecimento passado e de torna-lo atual ou
presente: € a propria recordacao.

Nesse sentido, numa articulacdo como o objeto de tese, o estudo da memoria
possibilitou a inscricdo ou registro das experiéncias vividas no processo de formacgdo docente
dos conhecimentos passados de conservacao, a retentiva experienciados na Escola Normal de
Caetité e na Escola Normal de Rio de Contas através da evocagdo, reminiscéncias e
recordacéo.

Para Japiassu (2006, p. 183), a memoria pode ser considerada como a capacidade de
reter um dado da experiéncia ou um conjunto adquirido e de trazé-lo a mente; é essencial,
segundo o autor, para a constituicdo das experiéncias e do conhecimento cientifico.

Platio chamou esses momentos de ‘“conservagdo de sensagdes” e reminiscéncia.
Aristdteles também enfatizou a memdria e 0s momentos utilizando os mesmos termos de
Platdo, propondo claramente o “problema decorrente da conservagdo da representacdo como
marca (impressio) de um conhecimento passado” (PLATAO apud ABBAGNAMO, 2007, p.
759).

Aristoteles questiona: “de fato, quem lembra vé apenas a marca e s6 dela tem
sensacdo; como pode entdo lembrar 0 que ndo esta presente?”. A resposta de Aristoteles para
essa pergunta ¢ que “a marca na alma ¢ como um quadro que pode ser considerado por si ou
pelo objeto que representa” (idem).

Outra explicacdo aristotélica para a memoria tanto retentiva, como recordacgdo, é
inteiramente fisica: a retentiva e a producdo de impressdo decorrem de um movimento que
reproduz a recordagéo.

Contudo, para Aristoteles, a recordacdo, ao contréario da retentiva, € uma espécie de

deducdo, “quem recorda deduz que ja ouviu ou percebeu aquilo que se lembra; isso ¢ uma
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espécie de busca”. Para Aristoteles, a recordacdo ¢ propria dos homens e tem um carater ativo
de deliberacéo ou de escolha (Ibidem).

Nessa perspectiva, Abbagnamo (2007, p. 759-761) relata que tanto na analise
platdbnica como na visdo aristotélica foi possibilitada uma reflexdo sobre os seguintes
aspectos: a) a distin¢do entre retentiva e recordacdo; b) o reconhecimento do caréater ativo ou
voluntario da recordacdo, diante do carater natural ou passivo da retentiva; c) a base fisica da
recordacdo como conservacao de movimentos ou movimentos conservados.

Dessa forma, Abbagnamo (2007, p. 760) afirma que esses conceitos ndo mudaram ao
longo da historia. Para o autor, as doutrinas posteriores podem ser subdivididas em dois
grupos, segundo o ponto de partida para a interpretagdo da “Memodria retentiva ou
conservagao ou como recordagao”.

Nessa perspectiva, o autor explica que a virtualidade ou faculdade pode e deve
conservar integralmente todo ato ou manifestagdo do espirito, ja que o espirito é justamente
essa autoconservacao. Tal é a concepcdo de memdria por parte da filosofia espiritualista ou
consciencialista apresentada por Henri Bergson (2010), a qual explica o sentido de duracéo,
memoria e impulso vital.

Para tanto, utiliza a intuicdo como método elaborado de estudos da filosofia, por sua
“precisdo”, pois “ja supde a duragdo” (DELEUZE, 2008). As concepcbes de memoria
bergsonianas foram escritas na obra Matéria e Memdria no ano de 1896. Na tentativa de
resolver o duplo problema da presenca do ser vivo no universo e do sentido do universo
escreve a Evolucdo Criadora em 1907.

Do mesmo modo, Bergson expde uma “génese da inteligéncia e da matéria”; a partir
da vida, mostra que a consciéncia mais profunda, a da duragdo interior, é a do sentimento do
“ela vital”, ou seja, desde poder dindmico assimilado a um jorrar criador da natureza
espiritual que se orienta num sentido mais pressentido por nossos instintos que compreendido
por nossa inteligéncia.

Assim, dando continuidade as interfaces da memoria, numa perspectiva freudiana,
Kahn (2010) descreve que os estudos de Sigmund Freud na psicanalise foram considerados
um dos pilares da cultura ocidental para os avancos psiquiatricos do Seculo XX. Os insights
freudianos sobre a natureza do inconsciente continuam sendo dominios de memdria para
compreensdo do comportamento das motivacdes e das emocdes. Freud entendia a mente
humana como um grande reservatério de imagens em conflito, todas tentando abrir passagem
para a consciéncia, mas frequentemente recalcadas por arraigados sentimentos de culpa, de

vergonha ou de medo.
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Na compreensdo desses insights freudianos da natureza do inconsciente, a memoria
pode ser analisada através do inconsciente do Id, o pré-consciente do ego e o consciente do
superego e os conflitos entre as pulsdes do Id e do superego. Nessa tessitura de construcéo de
conhecimentos em Freud, a memodria “pode” ser individual de reminiscéncia ou recordagio
interpretada nos conflitos entre os desejos individuais e as coergfes de uma sociedade
repressora.

Essa perspectiva da memoria em Freud pode estar baseada na filosofia platdnica, a
anamnese como esforco progressivo pelo qual a consciéncia individual remonta, da
experiéncia sensivel, para o mundo das ideias através da conservacdo, reminiscéncia e
recordagéo.

O estudo experimental da memoria confirmou as palavras de Nietzsche: “Fiz isto —
diz-me a memdaria”. Néo posso ter feito — sustenta meu orgulho, que é inexoravel.

Assim, Abbagnamo (2007) conclui enfatizando: “quem cede ¢ a Memoria” que
analisada nas tessituras psicoldgicas modernas continua girando em torno do fato da
recordacdo, mais do que em torno da retentiva, que continua sendo preferida pelas teorias
filosoficas da memoria.

Na perspectiva socioldgica, a concepcdo da memdria surge através dos estudos de
Maurice Halbwachs (2006, p. 7-8), na obra “Os contextos sociais da memoria” em que se
mostra um rigoroso durkheimiano. Ao falar de classes sociais e logo depois do suicidio, ele
vai além do pensamento do mestre da Escola Francesa: sua analise da memoria se parece
muito com a inspiracdo das Formas elementares da vida religiosa.

O autor mostra que € impossivel conceber o problema da recordacédo e da localizagdo
das lembrancas quando ndo se toma como ponto de referéncia os contextos sociais reais que
servem de baliza a essa reconstrucdo que é chamada de memédria (HALBWACHS, 2006, p.
8).

A memodria individual, construida a partir das referéncias e lembrancas proprias do
grupo, refere-se, portanto, Halbwachs (2006, p.55) a “[...] um ponto de vista sobre a memoria
coletiva”. Olhar este, que deve sempre ser analisado considerando-se 0 lugar ocupado pelo

sujeito no interior do grupo e das relagdes mantidas com outros meios.

2.2 ESTUDOS SOCIOLQGICOS DA MEMORIA: AS CONTRIBUICOES DE
HALBWACHS E DISCUSSOES COM OUTROS AUTORES MNEMONICOS

A memoria individual ndo é possivel sem instrumentos, como palavras e
ideias, os quais ndo sdo inventados pelos individuos, mas tomados
emprestados de seu meio. Se as imagens do presente fundem-se
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estreitamente com as lembrangas do passado, e se as imagens parecem
emprestar as lembrangas sua substancia, € porque nossa memoria ndo €
como uma tabula rasa. [...] A memoria coletiva contém as memodrias
individuais, mas ndo se confunde com elas — evolue segundo suas leis.
(HALBWACHS, 2006, p.72).

A sociologia como ciéncia social, no campo da memdria, deixou grandes legados e
contribuigdes, sendo que Halbwachs como outros autores antecessores e sucessores
halbwaquianos, inclusive George Herbert Mead, utilizaram dessa episteme ou categoria
analitica. A memoria, na perspectiva George Herbert Mead, foi utilizada como recursos
epistémicos para compreender as relagfes sociais, bem como, a sociedade, as influéncias
internas e externas das a¢des sociais do ser humano no contexto historico e social.

Um desses grandes colaboradores e pioneiros na discussdo da memoria foi Maurice
Halbwachs (2006) que, ao estudar essas concepcdes, afirma que a memdria ultrapassa o plano
individual, e que as memorias ndo sdo apenas de um individuo, uma vez que nenhuma
lembranga pode existir apartada da sociedade. A Influéncia do pensamento de Maurice
Halbwachs partiu das concepgOes de seu mestre Durkheim que, a partir dos conhecimentos
durkheimianos, vai compreender a memoria como um ““fato social” que pode ser delimitado
por padrdes de comportamento, focando a memdria como fato coletivo.

Nesse sentido, Jean Duvignaud'® explica que a sociologia aproxima-se da realidade
concreta da existéncia. A investigacdo que leva Maurice Halbwachs de uma analise (hoje
classica) das classes sociais ao estudo dos “contextos sociais da memoria” apresenta-Se COmMO
rigoroso Durkheimiano. A partir desses enfoques, pouco antes de sua deportacdo e assassinato
pelos nazistas, abre um novo caminho para o estudo socioldgico da vida cotidiana, e, ao
enfatizar sobre “as classes sociais, vai além do pensamento do mestre da Escola Francesa: sua
analise da memoria se parece com as Formas elementares da vida Religiosa”.

Assim, Halbwachs (2006, p. 7- 8) “mostra que ¢ impossivel conceber o problema da
recordacdo e da localizacdo das lembrancas quando ndo se toma como ponto de referéncia os
contextos sociais reais que servem de baliza a essa reconstru¢ao que chamamos de memoria”.

Com Halbwachs a sociologia francesa comeca a extrair as consequéncias da revolugéo
einsteiniana, conceitual. Toda ciéncia possui um nucleo conceitual forte, norteador das
discuss@es, de convergéncias e divergéncias. No campo da memoria, Halbwachs é sempre um

autor discutido, analisado e investigado como um grande classico epistémico.

10 \/er Prefacio Memoria Coletiva de Halbwachs (2006, p.07) Jean Duvignaud — Professor da Faculdade de
Letras e Ciéncias Humanas de Orléans-Tours, que escreveu o Preficio do Livro Memoria Coletiva de
Halbwachs.
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Como descreve italo Calvino (2007, p.9), os classicos s&o livros que se costumam
ouvir dizer “estou a reler, e nunca estou a ler”, pois “um classico ¢ um livro que nunca acabou
de dizer o que tem a dizer”. "Os classicos sdo livros que quanto mais se julga conhecé-los por
ouvir falar, mais se descobrem como novos, inesperados e inéditos ao 1é-los de facto”. Sendo
que as obras de Halbwachs e Mead na sociologia podem ser consideradas como verdadeiros
classicos no campo da memoria, mesmo que Mead tenha utilizado a memdria como recurso
epistémico nos estudos do “Eu”, do “Mim”, do “Self” com o outro geralizado.

Com essas afirmativas, percebe-se a obra de Halbwachs como exemplo de uma
literatura classica, que traz uma vasta reflexdo sobre a memdria individual, coletiva, social,
historia, tempo e espago para compreensdo da memoria no contexto social.

Halbwachs (2006, p.12) faz uma reflexdo da evocacdo dos depoimentos da
testemunha, que s6 tem sentido em relacdo a um grupo do qual faz parte, porque pressupde
um evento real vivido, outrora em comum, e, através desse evento, depende o contexto de
referéncia no qual transmitem o grupo e o individuo que o atesta.

A memoria individual existe, mas estad enraizada em diferentes contextos que a
simultaneidade ou a contingéncia aproxima por um instante. A rememoracao esta situada na
encruzilhada das redes de solidariedade multiplas em que estamos envolvidos
(HALBWACHS, 2006, p 12).

Dessa forma, a consciéncia jamais esta encerrada em si mesma, ndo é vazia nem
solitaria. Somos arrastados em inimeras direcdes, como se a lembranca fosse baliza que
permitisse nos situarmos em meio da variacdo constante dos contextos sociais e da
experiéncia coletiva historica. A historia s6 comeca no ponto em que termina a tradicdo,
momento em que ele ultrapassa ou se decompde na memaria social.

Dessa forma, para o autor, nés nunca lembramos sozinhos, como também o fato de
gue a memdria se esvai quando nos afastamos do grupo que estava a ela ligado.

Enfatizar sobre as concepgdes de Memoria em Maurice Halbawchs torna-se
imprescindivel por sua dimensdo social, por procurar ultrapassar a visdo bergsoniana,
filoséfica, e acrescenta nos estudos dos quadros sociais da memdria, como referéncia de uma
memoria individual que se constroi nos grupos, coletivamente, portanto é coletiva, dando a
partir dai uma dimensdo socioldgica, inspirado em Emile Durkheim. Assim, na nossa
incursdo, percebe-se o carater social da memoria tanto em Halbwachs como no préprio
George Herbert Mead ao relatar que a memdria sé acontece a partir das experiéncias sociais.

Nessa compreensdo, tudo o que é lembrado do passado faz parte de construcoes

coletivas do presente, superando assim a perspectiva bergsoniana da memodria como
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fendmeno individual, e que se dard pelos marcos ou quadros sociais da memoria na
construcdo de memorias coletivas.

Dessa forma, Emile Durkheim néo supera a ideia dos quadros sociais como reflexo de
representacdes individuais de escolhas, reacdes, habitos, que foram sendo constituidos na
memoria individual, mas sim, a partir de nosso relacionamento com representacoes coletivas
por parte do individuo em interacdo com outros individuos.

Nesse contexto, como Durkheimiano, Halbwachs (2006), quando enfatiza sobre a
memoria, explica que as lembrancas do passado ndo sdo os resultados da memoria individual
de sentimentos, pensamentos e experiéncias exclusivamente pessoais, e que sé podem existir
a partir dos quadros sociais da memdria, de uma memoria coletiva vivenciada nos grupos
sociais, reflexo da vida material e moral das sociedades. Aqui se percebe no nosso
entendimento uma articulacdo entre o pensamento de Mead e Halbwachs, sendo que para
Mead, as experiéncias individuais sdo sempre sociais, dar-se-a na interacdo social com os
grupos sociais, perspectiva também articulada as concepc@es de Halbwachs.

A questdo central na obra de Maurice Halbwachs (2006) consiste na afirmacéo de que
a memoria individual existe sempre a partir de uma memoria coletiva, posto que todas as
lembrancgas sejam constituidas no interior de um grupo. Para o autor, a origem de varias
ideias, reflexdes, sentimentos, paixdes que atribuimos a nds sdo, na verdade, inspiradas pelo
grupo.

Em Halbwachs ha uma construcdo social da memoria pelos grupos e em Mead a
memoria é vista como elemento do self, surge a partir das experiéncias sociais no processo de
interacdo social, através da mediacdo e desenvolvimento da linguagem intersubjetivamente.

A constituicdo da memoria é, em cada individuo, uma combinacdo aleatéria da
memoria e dos diferentes grupos nos quais eles sofrem influéncia e, isso explicaria, em grande
medida, por que as pessoas guardam memorias diferenciadas.

Se um membro do grupo vier a fazer parte a0 mesmo tempo de outro, se 0S
pensamentos que ele tem de um e de outro se encontram de repente em seu espirito,
teoricamente sé ele perceberd esse contraste (HALBWACHS, 2006, p.49). O individuo
participa, portanto, de dois tipos de memdria, sendo a individual uma mera combinatoria das
inimeras memorias coletivas.

Assim as memdrias ndo estariam materializadas nos corpos ou mentes da sociedade,
mas na circundante, através dos diversos grupos que a compdem. Neste contexto, para evocar
seu proprio passado, em geral, a pessoa precisa recorrer as lembrangas de outras
(HALBWACHS 2006, p.72).
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Na memoria de um grupo se destacam as lembrancgas dos eventos e das experiéncias
que dizem respeito a maioria de seus membros e que resultam de sua prdpria vida ou de suas
relagbes com 0s grupos mais proximos, os que estiveram mais frequentemente em contato
com eles.

Para Halbwachs, a memdria individual s6 faz sentido pelas relagdes com determinados
grupos, inserida em um quadro social. A memdria coletiva envolve a individualidade de um
determinado grupo. A coesdo seria um elemento fundamental.

Nesse sentido, as memdrias coletivas estdo intimamente vinculadas a duas categorias:
tempo e espaco. A memoria de uma sociedade atinge a memoria dos grupos dos quais ela é
composta; ndo ultrapassa os limites do grupo, pois o tempo é social.

O autor explica que nenhuma memdria coletiva se desenvolve fora de um quadro
espacial e que as imagens espaciais desempenharam um papel fundamental na memoria
coletiva. Sendo que o lugar recebe a marca do grupo e vice-versa, assim as acdes do grupo se
traduzem em termos espaciais, pois 0 espaco € o lugar praticado, portanto € crucial para a
memoria coletiva. A memdria pode ser vista, entdo, como uma construcao social.

Nesse sentido, pode-se nessa tessitura compreender em Maurice Halbwachs o conceito
de memodria social a partir das consideracfes de Durkheim a respeito da teméatica da memaria
e, em especial, da ideia de consciéncia individual, coletiva e da sociedade. Nessa concepcao, a
memdria social se d& a partir do conhecimento coletivo, dos simbolos e acordos vigentes em
uma sociedade e/ou grupo.

Desse modo, 0 sujeito nunca esta isolado mesmo se mantendo afastado de outros,
pois, na perspectiva halbwachiana, todas as referéncias e pulsdes acionadas por esse sujeito
advém de seu grupo. O desaparecimento total de um grupo social, portanto, enterra consigo
sua memoria, que ndo se renova, nem Mesmo Se resgata.

Nesse sentido, em virtude da necessidade de (re) construir a memaria das educadoras e
educadores de Rio de Contas foi feito este estudo das concepgbes epistemoldgicas da
memoria por falta de registro da histéria da educacdo do municipio nos arquivos publicos, em
especial pelo desconhecimento das novas geracdes do processo educacional. Com os indicios
supracitados, ficaria dificil de avaliar as perspectivas futuras, pelo esquecimento, com o
desaparecimento do grupo de docentes que, em sua grande maioria, edificaram uma memoria
social, componente indispensavel da historia rio-contense.

Assim, percebe-se que as contribui¢cdes halbwachianas, como campo epistémico, de

George Herbert Mead como recurso epistemoldgico foram fundamentais para a compreensao
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da Sociologia da memoria e, em especial, da Sociologia de la Memoria, abordada por Paolo
Montesperelli nos estudos da Memory and Sociology de Paolo Jedlowiski.

2.3 COMPRNEENSC)ES DA MEMORIA COMO PROCESSO SOCIAL NA
CONSTITUICAO DO SELF EM GEORGE HERBERT MEAD

George Herbert Mead, um dos tedricos basilares da psicologia social, e da sociologia,
foi professor da Universidade de Michigan e da Escola de Chicago, contemporaneo de John
Dewey, nasceu em 27 de fevereiro de 1863 na cidade New England, Massachusetts nos
Estados Unidos, e faleceu aos 68 anos de idade em 26 de abril de 1931 em Chicago; foi um
dos instituidores do Interacionismo Simbdlico, em que elucida a sociologia como estudos da
consciéncia, da acdo, da interacdo no processo de formacdo humana.

Ao estudar a obra “Mind, self and society” de Mead, e posteriormente nas tradugdes
para 0 Espanhol e o Portugués escritos pelo seu ex-aluno Charles W. Morris, foram
constatadas abordagens menemaénicas nas concepgdes meadianas, ainda pioneiras na literatura
nacional e internacional. Contudo, esse desafio torna-se implicito nas perspectivas meadianas,
por Mead ndo ter construido uma teoria da memoria (mencionada mais detalhadamente nos
proximos capitulos), mas demonstrada em seus alicerces epistemoldgicos como recurso
epistémico nos estudos do self, da mente e da sociedade.

Nesse artesanato intelectual, na nossa incursdo, para Mead a memoria € um elemento
presente no self, (re)construidas a partir das experiéncias sociais, pois a mente e o self
individual se originam no processo social.

Entretanto, no nosso entendimento, na perspectiva meadiana, a memoria é social,
origindria no processo de interacdo social, pode ser elucidada como uma memoria
intersubjetiva, como elemento presente no “self”, que atualiza as experiéncias mnemadnicas no
processo interativo com 0s grupos de pertenca do individuo, corroborando para formacéo
social do sujeito e a construcao da identidade social.

Na nossa inferéncia, a memoria social “self” surge em toda acdo formativa do
individuo ao longo de sua vida, por remiscéncias através de um dialogo internalizado do
sujeito com o outro generalizado nas experiéncias individuais e sociais, cujos elementos de
desenvolvimento do “self” dar-se-d0 por meio da linguagem, dos gestos significantes e das
acdes sociais vivenciadas nos grupos.

Deste modo, a memoria no processo de intera¢do social do “Eu”, do “Mim”, com o
“outro generalizado” o “self” vai sendo constituida pela reflexividade, visando alcancar um

nivel de consciéncia, de autoconsciéncia e ndo pode ser dissociada da identidade.
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Assim, ao explicitar sobre a ambiguidade da consciéncia, Mead esclarece que posigdes
dispares levardo a diferentes experiéncias em relacdo ao objeto, e dependem do caracter
visual, da memoria imagem, ou da memoria e antevisdo, sendo que as experiéncias
rememoradas se tornam distintas entre os individuos. No entanto, Mead menciona que
existem distintos fendmenos que estdo sujeitos a natureza do olhar ou decorrentes das
experiéncias vividas.

Contudo, as memorias das experiéncias vividas permitiriam ao sujeito apreender 0s
distintos pontos de vista dos individuos, e que estdo conexas com as vivéncias do individuo e
ao grupo social em que convive.

Dessa forma, nas reminiscéncias das interacfes sociais, o individuo procura por meio
da memoria das experiéncias sociais um didlogo interno consigo mesmo, do “Eu”, do “Mim”,
com o “outro generalizado” e essa reacdo € a mesma na mente dos outros individuos e
acontece intersubjetivamente numa dada sociedade ou grupo social.

Portanto, para Mead, a existéncia da mente ou da inteligéncia s6 é admissivel nos
gestos como simbolos significantes, por isso que, somente em termos de gestos que advém o
desenvolvimento do pensamento, da memoria, com um dialogo internalizado do individuo
consigo mesmo, sendo que a génese da acdo interativa esta no gesto.

Assim, Mead explica que a memoria internalizada na experiéncia dos dialogos
externos de gestos no processo social é a esséncia do pensamento. No entanto, 0s gestos
internalizados atraves da memodria sdo simbolos significantes, e ao evocar através das
reminiscéncias, concomitantemente ocorrem as mesmas atitudes ou reacGes nos outros
individuos.

No entanto, essa capacidade de reflexdo internalizada torna-se possivel pela
inteligéncia do individuo. Entretanto, Mead explica que a inteligéncia € essencialmente
aptiddo de solucionar os problemas de conduta presente em termos das suas plausiveis
consequéncias futuras e envolve as experiéncias sociais passadas e a memaoria como antevisao
evocada nas reminiscéncias.

A concepcdo de memoria como antevisdo de Mead, na nossa compreensdo, é o
artificio de exercitar a inteligéncia através do ato de evocagdo das reminiscéncias de
aprendizagens anteriores vivenciadas pelo individuo. Essa memoria de antevisdo €
rememorada no processo social, o qual possibilita a organizacdo e selecdo da resposta ou
reacdo aos estimulos expressa, intersubjetivamente, por meio da linguagem e das experiéncias

sociais em que o self vai sendo constituido.
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Assim sendo, para Mead o self precisa ser elucidado em termos do processo social e da
comunicagdo, e a memoria é considerada como um construto social. Entretanto, na concepcao
meadiana, o corpo, como tal, ndo é um self. Torna-se um self somente quando ¢é desenvolvida
a mente, no contexto da experiéncia social. Sobretudo, no nosso entendimento, articulando ao
objeto de tese no processo de formacdo, a consciéncia e a autoconsciéncia do sujeito véo
sendo construidas nas experiéncias sociais.

Nesse sentido, na nossa incursao, as experiéncias sociais, vivenciadas pelo individuo,
incorporadas ou rememoradas, encontram-se sucessivamente mediando a respeito do mundo
apreendido no presente pela reflexividade da memoria antevisdo e das imagens mnemonicas

do “Eu”, do “Mim”, com o “outro generalizado” na constituigao do “self”.

2.3.1 A Sociologia da Memoria: como objeto, limite e epistémico

O embasamento epistemolégico do estudo da Sociologia da Memdria como objeto e
ou recurso epistémico descrito por Paolo Montesperelli foi publicado em 2004; explica o uso
do tempo pelos individuos e pela sociedade, 0 que consiste e caracteriza a memoria. O autor
explica que o referido texto trata de uma definicdo ampla com um conjunto de argumentos, 0
que outorga a memoria com uma funcdo estratégica: os critérios de plausibilidade, de
relevancia e classifica as representacGes do tempo e do espaco, nas relacdes que o individuo
mantém com a memoria dos membros de um mesmo ambiente social.

A partir dessas reflexdes, o Montesperelli (2004) distingue trés diferentes funcdes da
memoria, considerando como objeto, limite e recurso, sendo a memoria um patrimoénio do
individuo.

A mem©ria, como uma propriedade de cada um, manifesta-se em objetos perceptiveis
por outros, por meio de historias, documentos e arquivos. Assim, ndo sO participa da
volatilidade de memdrias, mas adquire maior estabilidade, torna-se arena de cultura
compartilhada de confronto entre diferentes estratégias de legitimacgdo, quadro social, que
orienta e reforca memorias individuais.

A memodria coletiva ¢ também o resultado da mediacdo, ponto de cruzamento e
interacdo entre diferentes memaorias em que o individuo desempenha um papel ativo a partir
do momento em que organiza 0 seu proprio esquema de informacgdes pessoais armazenadas.
Ele esta explorando como a memoria € fascinacdo individual e coletiva, e ameaca
legitimidade e conflito histérico.

A metafora de depdsito e as analogias evocam a concep¢do da memoria como um

espaco ordenado, limitado conforme as faculdades mnemdnicas do sujeito. Por meio das
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reminiscéncias, o individuo pode recuperar algo arquivado na memdria. Sendo que, quanto
mais amplo e ordenado for o arquivo, mas ambundante sera a memoria. A partir desse
enfoque, muitos estudiosos retratam dos limites da memoria para tratar de revelar a
capacidade e sua influéncia na aprendizagem.

No nosso entendimento, as faculdades mneménicas do sujeito sdo construidas
intersubjetivamente no processo de interagdo social e pelas experiéncias sociais. Ao evocar
mediante as reminiscéncias o individuo (re) constréi a memoria, tornando vigente algo
omitido ou ausente pelas rememoragdes.

Ao enfatizar sobre as faculdades mneménicas, o autor explica que também incidem
nos significados individuais e coletivos, tanto conscientes como inconscientes. Em outros
termos explica que recordar, como qualquer atividade cognitiva, é também atribuir
significados: tanto no passado como no presente por intermédio da tradi¢do; em direcdo
oposta, quando os processos de significados conferem ao passado um sentido que concorda
com as necessidades presentes.

Com isso, Montesperelli (2004) retrata a intensa relacdo existente entre memoria e
significado, e as possibilidades de remontar os acontecimentos recordados aos critérios de
significados para procurar interpreta-los. Dessa forma, o autor explica que é nesse sentido que
a memoria se converte em instrumento de interpretacdo e, por isso, constitui um importante
recurso hermenéutico.

Assim, conforme a perspectiva da memoria vista como recurso hermenéutico e dos
limites da memoria, Montesperelli (idem) diz que os erros das recordacdes podem representar
potencialidades Uteis para relembrar o passado, para interpretar a si mesmo e para construir a
prépria identidade.

Recorrendo a esses trés pontos de vista da memadria como objeto, limite e recurso,
pode-se analisar a memdria, também podem sofrer implicacbes metodoldgicas. As
objetivacdes da memoria se referem ao efeito sensato das influéncias: nas interacfes oficiais
com outras publicacfes derivadas de oportunidades da “democratizagdo” da memoria, que
multiplicam depdsitos em arquivos.

Dessa forma, ao perceber os limites da memoria, o pesquisador devera estar atento
para prevenir distor¢des, nas entrevistas dirigidas ou ndo diregidas, comprometendo-se com a
fidelidade das informagdes recolhidas.

Assim, a possibilidade de remontar as recordacOes e seus limites dos significados
subjacentes permite ao investigador afinar as proprias sensibilidades hermenéuticas para

captar as opinides e as atividades do entrevistado.
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No que se refere & memdria como objeto, pode ser analisada como uma categoria
analitica, situada no tempo e no espaco, disseminada pela linguagem nas relacdes e nas
representacdes sociais.

Ao iniciar a analise sobre a memdria vista como objeto, Monstesperelli (2004, p.11)
retrata que, em um dos relatos, Voltaire (1775) imagina duas visfes controversas sobre a
memoria para Descartes e Locke. Sendo que a Descartes a memdria seria insignificante no
plano metafisico, porque todas as ideias se encontram na alma desde o nascimento. Enquanto
que para Locke a memdria seria muito importante, porque armazena as impressdes do sentido.
Para Locke, sem memoria nada pode funcionar.

A memoria é indispensavel e abrange campos muito vastos, desde os gestos cotidianos
dos individuos as normas sociais de toda a coletividade. O interesse pela memdria significa,
pois, enfrentar um tema crucial por ser um tema polissémico, cujos significados remetem a
valores estratégicos na esfera cientifica em seu conjunto, por haver percursos de multiplos
significados e interfaces. Montesperelli (2004) explica que Le Goff (2003, p. 106) procura
fazer uma distincdo entre a memoria e a recordacdo. A recordacdo como uma memdoria
privada recortada sobre a vivéncia do individuo, sendo a memdria dentro dos limites da
subjetividade individual.

Segundo Montesperelli (2004), para Halbwachs as recordagdes individuais sao
sustentadas e organizadas por uma memoria coletiva. Ou seja, por um contexto social que
forma parte da linguagem, das representacdes sociais, do tempo e do espaco. As classificacdes
do objeto e das realidades externas ao sujeito, as relacbes que o individuo mantém com a
memdria dos demais membros e de um mesmo ambiente social.

Para Monstesperelli, ndo basta reconstruir a imagem do acontecimento passado para
obter a recordacdo. E preciso que esta reconstruco seja a patir de dados e no¢ées comuns que
se encontram dentro de nds mesmos e com 0s membros de uma mesma sociedade. S6 assim
podemos compreender como uma recordacdo pode a0 mesmo tempo ser reconhecida e
reconstruida (HALBAWCHS, 1949/1996, p.45-46).

Dessa forma, Halbwachs explica que € por essa razdo que “ndo recordamos da nossa
primeira infancia, porque nossas impressfes ndo se podem aferrar a nenhuma relacdo se,
todavia, ndo somos seres sociais” (HALBAWCHS, 1949/1996, p 49). Assim, observa-se que
para Halbwachs a memoria, nessa fase da infancia, ndo nos traz recordacéo, pois ndo somos
capazes de armazenar as nossas imagens e pensamentos da primeira infancia porque, nesta
fase da vida, “nossas impressdes ndo se ligam a nenhuma base enquanto ainda ndo nos

tornamos um ser social” (HALBAWCHS 2006, p.43).
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Montesperelli (2004) explica, baseado em Maurice Hawbachs, que ao contrario, 0s
fatos e as ideias que nos ddo menos trabalho de recordar sdo dos dominios comuns, pelo
menos em alguns ambientes sociais.

Na nossa incursdo percebe-se uma articulagdo epistemologica entre os autores da
sociologia da memdria e Mead, ao refererir-se que a memoria é construida por meio da
mediag&o, no processo de interagéo social, como elemento essencial para desenvolvimento do
self, é social, experienciada nos grupos.

Dessa forma, podemos perceber a memaria a partir 0s grupos sociais, como 0s autores
Montesprelli, Halbwachs e Mead explicam que a memoria reflete um pouco de todos, é social,
dar-se-a mediante a convivéncia nos grupos, nas interaces sociais e que se pode trazer a
mente em qualquer momento a partir da evocacéo.

Dessa forma, Montesperelli (2004, p. 13) faz uma articulacdo entre Halbwachs e
Jedolowski explicando que “recordar significa volvera evocar, mediante la interaccion
social, el lenguaje, las representaciones colectivas, las classificaciones, etc., sea, rectualizar
la memoria del grupo social de pertencia” (HALBWACHS, 1924; JEDOLOWSKI, 1996, p.,
20).

Assim, ao evocar a memoria o individuo, mediante o processo de sua interacdo social,
da linguagem, das representacdes coletivas, das classificacOes, reatualiza ou reconstréi a
memoria do grupo de pertenca, cujas bases epistemoldgicas articulam-se as concepgdes de
Halbwachs, Montesprelli, Mead e Paolo Jedolowski como foi descrito nesses estudos

mnemaonicos.
2.3.2 A Sociologia e os aspectos sociais da memoria individual, coletiva e social

Ao abordar sobre a Memodria e a Sociologia, Paolo Jedlowiski (2001-2003) descreve a
estrutura basicade um campo ténue como é a memoria. A base desse estudo foram dois textos:

» e o outro “Memoéria,

um em inglés intitulado “Memory and Socioly: themes and issues
Temas e problemas da sociologia da meméria no século XX’*2, ambos os textos oferecem
uma visdo geral dos temas e questdes em torno dos aspectos sociais da memoria individual, da

memoaria coletiva e social.

1 Ver: JEDLOWSKI, Paolo The Memory and Sociology: themes and issues. 2001, TIME & SOCIETY
copyright © 2001 SAGE (London, Thousand Oaks, CA and New Délhi), VOL.10(1): 29-44 [0961-463X;
2001/03; 10:1;29-44; 017981].

2 Tradugdo do Italiano para o Portugués na Revista da UNICAMP: Pro-posicdes — vol. 14, N.1(40) —
jan/abr.2003.



50

Nesse sentido, percebe-se que ao se referir as questdes supracitadas, do ponto de vista
da sociologia, Jedlowiski (2001, p.29) explicita a relevancia da discussdo da memoria e
demonstra alguns problemas tedricos que surgem nesse campo epistémico na
contemporaneidade e aponta algumas direcdes em que eles podem ser mais desenvolvidos no
discurso social e na formacdo individual e identidades coletivas.

Dessa forma, tais entendimentos sobre a memoria poderiam auxiliar nas investigacoes
das continuidades e descontinuidades na vida social, bem como os conflitos e os lacos
culturais existentes no contexto social.

Portanto, para Jedlowiski (2001, p.29-30), a palavra "memaria” nos dias atuais, numa
linguagem cientifica, refere-se a um vasto conjunto de fendmenos que ndo sdo completamente
homogéneos”.

No entanto, apresentando outros significados para a memdria, 0 autor explica que em
seu sentido mais amplo, a memoria pode ser considerada como a capacidade de um sistema
(vivo ou artificial) para responder aos eventos, armazenando a informagdo resultante e
modificando sua estrutura de tal maneira que a resposta a eventos subsequentes é afetada por
aquisicdes anteriores.

Em um sentido mais estreito, a memoria é entendida como a faculdade humana de
preservacdo de certos tracos de experiéncias passadas e de ter acesso a estas, pelo menos em
parte, pela recordacéo.

Completando essas discussdes, Jedlowiski (2003, p.217; 2001, p. 29) expbe que O
tema da memoria ocupou uma parte consideravel da reflexdo artistica, cientifica e filosofica
do século XX. As razdes para esta atencdo especialmente sdo porque todas elas tém uma raiz
comum na peculiar constelagéo cultural e social fornecida pela modernidade: se por um lado,
ela provocou a manifestacdo de um mundo em perpétua mudanca, em que as tradi¢cGes perdem
0 seu valor e descontinuidade recorrente sdo gerados, por outro lado, por terem oferecido cada
vez mais sofisticados instrumentos técnicos que exteriorizam a faculdade humana de
recordacgdo e colocam em questéo o seu significado.

Independentemente dessas razbes, 0 que € notavel, a partir de um ponto de vista
tedrico, é que o conceito de memdria foi alterado no decorrer do século XX: ndo s6 porque 0
mundo social nos obriga a nos concentrar no presente ou porque estamos acostumados a
objetos que, de uma forma ou de outra, nos ajudam a "recordar”, mas porque 0 proprio
modelo de memaoria como um "depdsito” de vestigios do passado, um modelo que data, pelo

menos, ja em Santo Agostinho foi completamente reformulado.
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O pensamento contemporaneo concebe a memaoria ndo como um depdsito, mas como
uma pluralidade de funcGes inter-relacionadas. O que chamamos de "memoria” € uma
complexa rede de atividades, cujo estudo indica que o passado ndo permanece tal e qual, mas
é constantemente selecionado, filtrado e reestruturado em termos fixados pelas questbes e
necessidades do presente, tanto nos niveis individuais quanto nos niveis sociais.

Assim, no nosso entendimento, ao articular essa perspectiva da memoria na
perspectiva de Jedlowiski e Mead, percebe-se que por intermédio desses autores percebemos a
memoria ndo apenas como depdsito, mas com pluralidade de funcdes, que para Mead séo (re)
construidas intersubjetivamente, nas interacbes a partir das experiéncias sociais, que Sao
selecionadas pela capacidade de reflexividade do individuo, incorporadas no diadlogo com o
outro generalizado, “Eu” e do “Mim”, nos aspectos individuais e sociais ao longo da vida.

Jedlowiski (2001, p. 30) explicita que filosoficamente falando, o que chamamos de
"memdria" pode ser descrito como o campo de uma dialética temporal complexa. Enquanto
que, por um lado, o fluxo da vida ao longo do tempo produz efeitos que condicionam o futuro,
por outro lado, é o presente que molda o passado, ordenando, reconstruindo e interpretando o
seu legado, com as expectativas, e espera também ajudar a selecionar o que melhor serve para
o futuro®®,

Nesse sentido, Jedlowiski (2003, p.217-218) descreve que o interesse da sociologia
pela memoria provém do reconhecimento da importancia da dimensdo temporal nos
fendmenos sociais. Assim, o autor explica que tanto as continuidades e descontinuidades da
vida social implicam mecanismos de lembrar e esquecer, selecionar e processar o que 0
passado deixa atras de si, e a analise desses mecanismos é parte integrante do estudo
diacronico de todo conjunto social.

Além de difundir um carater multimodal destes mecanismos, que parecem estar
presentes nessas discussdes sobre a memoria, de uma forma ou outra, em praticamente todas
as manifestacbes da vida é, talvez, a razdo pela qual o estudo da memoria se desenvolveu
relativamente tarde em comparagdo com outras areas da sociologia.

A sociologia da memdria, para Jedlowiski (2001, p. 30), s6 comecou a se desenvolver
de forma sistematica na década de 1980, seguindo as trilhas dos estudos pioneiros de Maurice
Halbwachs, entre os anos 1920 e 1940. No entanto, 0 presente contexto parece muito variado:

ao lado de um debate tedrico em que a sociologia compara e entrelaga-se com varias

3 Ver Lowenthal, 1985. In JEDLOWSKI, Paolo The Memory and Sociology.: themes and issues. 2001
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disciplinas, na pesquisa empirica que as vezes corresponde aos principais problemas sociais
que muitas vezes sdo debatidos pelas comunidades nacionais inteiras.

Dessa forma, o autor explica que as questdes sobre os aspectos sociais da memdria
individual, da memoria coletiva e atitudes culturais em relacdo a memoria estdo intimamente
interligados, mas séo parcialmente distintas. Na nossa incurséo, o que amplia essa perspectiva
de Mead e Jedlowiski é praticamente a acdo e as atitudes sociais em que ocorrem

intersubjetivamente e pelo exercicio dos papéis sociais.

a) Os Aspectos Sociais da Memoria Individual

No que se refere aos aspectos sociais da memdria individual, foram evidenciados pela
primeira vez por Frederic C. Bartlett, em 1920, como um dos pioneiros nos estudos da
psicologia da memoria, que enfatizou a dimenséo social da memdria individual. Jedlowiski
(2001, p. 31; 2003, p.218) relata que Bartlett observou em primeiro lugar que, desde o
momento da selecdo dos materiais para posterior armazenamento, nossas memorias Sao
sociais a medida em que codificam percepc¢des na base dos seus significados, isto &, na base
de uma estrutura de conhecimento do mundo que, por sua vez, é a expressdo de filiacdo ou
pertencimento do individuo a uma cultura.

Por outro lado, nota-se que, normalmente, Bartlett expBe que as lembrancas que as
pessoas tém de um determinado evento sdo influenciadas por lembrancas dos outros desses
mesmos eventos. Portanto, recordar é constituido e estabilizado dentro de uma rede de
relagdes sociais.

Jedlowiski (2001, p. 31; 2003, p.218) explica que no mesmo periodo, as ideias
semelhantes foram sendo desenvolvidas de forma independente em diferentes paises por
estudiosos como LevVygotsky, GeorgeH. Meade Pierre Janet” | mas foi, sobretudo, o
trabalho de Maurice Halbwachs que introduziu essa linha de raciocinio na sociologia.
Entretanto, no nosso entendimento, embora Mead néo tenha utilizado os estudos da memdria
como objeto epistémico, mas em todas suas concepcdes e em escritos de seus ex-alunos a
memoria esteja implicita na rede de relagdes sociais.

De acordo com Halbwachs, cujo sistema de pensamento foi baseado em Durkheim, as
memorias de cada individuo estdo inscritas dentro de “estruturas sociais" que os apoiam e dao

Ihes significado. Dessa forma, estas estruturas simultaneamente cognitivas e emocionais sdo

4 ver Bartlett,1932/1995 . In: JEDLOWSKI, Paolo The Memory and Sociology.: themes and issues. 2001.
5 Ver Mainesetal, 1983;. Bakhurst, 1990; Paolicchi, 2000. In: JEDLOWSKI, Paolo The Memory and
Sociology.: themes and issues. 2001.
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constituidas pelas categorias por meio das quais o passado é selecionado, ordenado e
compreendido; eles séo estabilizados por interiorizar os efeitos das interacGes sociais e
armazenados como um resultado destas interacdes, sendo repetidos (cf. HALBWACHS,
1925/1994; 1950/1997).

Nesse sentido, Jedlowiski (2001, p. 31) explicita que os quadros sociais da memoria
s80 expressos e reproduzidos essencialmente mediante a linguagem e do discurso. E é na
linguagem e no discurso, em particular, em que a sociologia interessa pelos aspectos sociais
da memoria individual, e concentra-se hoje em dia.

O autor enfatiza que, com seu real interesse em uma teoria geral da memoria e da
mente, a sociologia tem se concentrado na memaoria como se manifesta em préaticas narrativas
(NAMER, 1987a), que as pessoas usam em diferentes contextos sociais e, acima de tudo, em
entrevistas biograficas ou em relatos autobiograficos. Na pratica, esses termos
desenvolveram-se em relacdo aos problemas decorrentes das metodologias e das histérias de
vida (BERTAUX, 1981; FERRAROTTI, 1990).

Jedlowiski (2001, p. 31) expde que os estudos produzidos neste campo sdao muito
amplos para descrevé-los em detalhes. As histdrias de vida, 0 método é usado para estudar
questdes como identidades e biografias, género e geracdes, consumo e estilos de vida.
Tipicamente, o problema que aparece e surge na pesquisa empirica € o da confiabilidade do
que os individuos reivindicam para recordar.

No entanto, o autor explica que uma histéria de vida (ou seja, os relatos que um
individuo fornece de sua vida ou de parte dela) ndo € a mesma coisa que uma histéria de vida
(ou seja, tendencialmente reconstrucdo "objetiva” a partir de materiais, testemunhos séo as
importancias externas para a memoria do individuo em questdo). Nesse aspecto, percebem-se
os limites da memadria relatados nas historias de vidas; e que diferentemente sdo as historias e
0 movimento da mem@ria arquivada, 0s depoimentos e 0s testemunhos.

Nesse sentido, Jedlowiski (2001, p. 31-32) expde que, como consequéncia, deve ser
destacado que a memdria autobiografica executa fungdes para o investigador, ndo como uma
mera fonte documental. Cada depoimento deve ser considerado como um texto a ser analisado
em varios niveis, para ser entendido hermeneuticamente. No entanto, a verdade fatual do que
o individuo reivindica torna-se menos importante do que a sua verdade emocional. Sendo que
0s contetdos do que é narrado sdo menos importantes do que as formas em que ela é
expressa.

Ou s6 de fontes autobiograficas proporciona, por um lado, o acesso para a dimensao

de "subjetividade"”, ou seja, a dimensdo que atribui ao individuo seus atos por interpretar e
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reinterpretar os dados de sua existéncia; por outro lado, é a dimensdo da participacdo do
individuo nos circulos sociais, em que suas praticas discursivas acontecem.

A dimenséo social da memoria individual nestas préaticas pode ser vista pelo menos de
duas maneiras: primeiro na ligacdo entre o tempo individual e o tempo social. As lembrancas
narradas tendem a ser organizadas em torno de referéncias temporais previstas pelo contexto
social; cronologias sociais e 0s da experiéncia pessoal; e estas, por sua vez, s&0 como regra
em um estado de tensdo, mas mutuamente reforcam a forma como esse entrelagamento varia
de acordo com o grau em que o individuo esta integrado em um grupo ou na sociedade como
um todo (CAVALLI, CONNICK e GODARD apud JEDLOWISKI, 2003).

Em segundo lugar, a dimensdo social da memdria é evidente, uma vez que 0s
fendmenos observados sdo uma narracdo. A linguagem de uma instituicdo social € um recurso
a priori que ajuda a dar expressdo ao ato de lembrar, e o discurso narrativo, necessariamente,
ocorre no contexto histérico e social.

Assim, conforme Jedlowiski (2003, p. 219), depois de Halbwachs, foi somente nas
ultimas décadas do seculo XX que a sociologia voltou a considerar 0s processos mnemaonicos.
Inspirando-se novamente na perspectiva halbwachsiana, a sociologia concentrou-se na
memoria individual que sé faz sentido pelas relagcbes com os grupos, inserida em um quadro

social, portanto € coletiva e social.

b) Aspectos Sociais das Memdrias Coletivas e Sociais

A memoria coletiva é uma questdo de interesse dos socidlogos. Essa memdria, por sua
vez, é desenvolvida nos grupos sociais, e cada sociedade humana precisa estabelecer o seu
patrimdénio cultural e transmiti-lo de geracdo em geracdo a seus membros, de modo a
preservar-se.

Jedlowiski (2001, p. 33) explicita que a heranca cultural preservada por cada
sociedade e transmitida de geracdo em geracdo inclui conhecimentos especializados, as artes,
a linguagem em si, bem como as competéncias e 0s costumes.

Nesse contexto, o autor explicita o conceito de "memoria coletiva, que tende a ser
entendida como um conjunto de representacdes sociais que dizem respeito a agdo do passado,
que cada grupo produz, institucionaliza, guarda e transmite mediante a interacdo de seus
membros. Esta definicdo, Jedlowiski (2001, p. 33) explica que foi proposta de forma mais

explicita por Gérard Namer (1987a), retomada de fato por socidlogos em geral, e nos permite
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estudar a memoria coletiva, concentrando-se tanto sobre o contelido e sobre 0s processos que
governam a formacao, a preservacao e a transmisséo.

No nosso entendimento, baseado numa perspectiva meadiana, essa acao ocorre
intersubjetivamente e por intermédio dos papéis sociais, em que o individuo vai
desenvolvendo o self a partir das experiéncias sociais, € 0s elementos essenciais sdo 0
processo de mediacdo nas interagdes sociais e a linguagem apreendida e (re) construida nos
grupos sociais ao longo da vida.

No entanto, estes contetdos para Jedlowiski (2003, p. 222) podem envolver eventos e
preocupacdo que tiveram lugar durante a vida dos atuais membros de um grupo social ou
eventos relacionados com um passado mais remoto, e podem até mesmo incorporar 0s mitos
fundadores do proprio grupo. Esta memdria continua reflexivamente e sobrepGe-se com 0s
costumes, as praticas e as proprias instituicdes em que a continuidade do grupo se expressa,
principalmente, em uma forma ndo-reflexiva, e executa a fun¢éo de manter a sensagéo de uma
identidade coletiva nos niveis cognitivos e simbolicos (CONNERTON, 1989).

Nesse sentido, a memdria coletiva pode assumir uma forma mais ou menos
institucionalizada, objetiva e justificar-se em préaticas especificas, em locais de culto ou de
artefatos, mas a sua origem e reproducdo estdo situadas a nivel das a¢gdes comunicativas que
configuramnfiguram a vida social. Essas praticas geram processos e consideragcdes habilmente
selecionadas do passado e que podem ser baseadas em critérios consensuais ou ser a causa de
conflito.

O nexo entre memoria e poder nas relagbes coletivas foi uma das
questBes cujas manifestacdes foram frutos, principalmente, dos eventos histéricos do século
XX. A principal fungdo de memdria coletiva €, na verdade, como Halbwachs (1950/1997)
observou tdo bem, permitir a coesdo de um grupo social e garantir a sua identidade.

Essa perspectiva halbwachiana é de garantia da identidade por meio da memdria
coletiva e da coeséo dos grupos sociais. No entanto, as identidades ndo podem ser dadas como
pressupostos no mundo moderno, determinando a definicdo dos conteddos da memdria
coletiva, pois é um processo conflituoso. As representacfes coletivas do passado sdo
projetadas para dar legitimidade as crencas da sociedade e inspirar seus projetos, legitimando,
assim, as elites que os representam: quanto mais complexa a sociedade, e quanto maior o
numero de elites competindo para domina-la, mais o passado se torna objeto de estratégias de

tentar impor as representagdes que se conformam mais com os interesses dominantes.
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2.3.3 Debates e Conclus@es da Sociologia da Memaria

A amplitude de questdes e temas que a sociologia da memoria enfrenta é muito ampla
e requer aprofundamentos constantes para o seu entendimento com outras areas de
conhecimento.

A sociologia da memoria se entrelaca com estudos produzidos por outras ciéncias
sociais, que auxiliam nos estudos dos fenbmenos sociais desse campo epistémico por seu
carater multimodal.

Nessa reflexdo epistemolégica da sociologia da memoria podem-se perceber as
questdes problematizadoras da memoria, suas concepc¢des conceituais que superam as visoes
de “depdsito”, mas que pode ser entendida como uma memoria que é construida e
reconstruida por meio da interacdo social e das experiéncias sociais, cujas bases
epistemoldgicas sdo George Herbert Mead. Dessa forma, Jedolowski (2003) afirma que a
memoria ndo pode ser um depdsito, mas pode ser vista como pluralidade de fungbes inter-
relacionadas.

Ao estudar a sociologia da memdria, torna-se necessario compreender a memoria
numa perspectiva halbwachsiana, meadiana, jedlowiskiana, ao afirmar que a memoria excede
o nivel individual, e que as memorias ndo séo apenas de um individuo, uma vez que nenhuma
lembranca pode existir afastada da coletividade, do Eu, do Mim, com o outro generalizado,
sendo em esséncia social.

Assim, na nossa inferéncia, a acdo de buscar no presente as reminiscéncias no
processo de formacdo docente, e sua inscricdo marcara o registro de um processo educacional
esquecido pela historia em Rio de Contas-Ba que vem a tona mediante a memdria conservada,
a retentiva, lembrancas, recordacdes nas experiéncias sociais dos sujeitos.

Complementando o entendimento, Montesperelli (2004) explicita com base em
Maurice Hawbachs, que, ao contrario, os fatos e as ideias que nos ddo menos trabalho de
recordar sdo dos dominios comuns pelo menos em alguns ambientes sociais. Dessa forma, o0s
autores Montesprelli, Halbwachs e Mead concebem a memoria a partir da influéncia dos
grupos sociais ou das interacdes sociais; portanto, € social, dar-se-a mediante a convivéncia
nos grupos e que pode trazer a mente, em qualquer momento, a partir da evocacgao e
reminiscéncias.

Nesse sentido, numa articulacdo de saberes mnemonicos, Mead, Montesperelli,

Halbwachs e Jedolowski explicitam que, ao evocar a memoria, o individuo pelo processo de
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interacdo social, da linguagem, das representacfes coletivas, das classificacOes, reatualiza,
reconstroi a memoria do grupo de pertenca.

Assim, com base nas discussfes supracitadas, compreende-se que a memoria pode ser
considerada como campo epistémico, que tem suas diferentes fungdes estratégicas de estudos,
pode ser vista como objeto, limite e recurso utilizando os critérios de plausibilidade, de
relevancia e classifica as representacfes do tempo e do espaco nas relagdes que o individuo
mantém com a memoria dos membros de um mesmo ambiente social.

Essas discussdes tornam-se fundamentais para a compreensdo do objeto, pois ao
estudar a memdria no processo de formacdo das educadoras e educadores riocontenses
podemos compreender que no exercicio dos papéis sociais da docéncia ao assumirem a
catedra, as experiéncias sociais, 0s espacos sociais e o tempo social da formacdo do docente
ndo é reflexo de uma formacéo individual vivenciada na escola, mas de uma formacao social
que foi desenvolvida ao longo da vida (re) construida intersubjetivamente e nas interaces
sociais.

Nessa perspectiva, pode-se compreender que o0 interesse da sociologia pela memdria
provéem do reconhecimento da importancia da dimensdo temporal nos fenémenos sociais e,
consequentemente, poderiam auxiliar nas investigagGes das continuidades e descontinuidades
na vida social, bem como os conflitos e os lacos culturais existentes no contexto histérico e

social das sociedades.

24 AS CONCEP(}C)EAS TEORICAS DA MEMORIA E IDENTIDADE EM PAUL
RICOEUR: REMINISCENCIAS, MEMORIA, IMAGINACAO E ESQUECIMENTO

As discussbes de Paul Ricouer sobre a memodria, histdria e esquecimento tornaram-se
essenciais para a compreensdao do objeto de tese, por evidenciar as reminiscéncias, 0s
testemunhos, as biografias e autobiografias revelados nas experiéncias sociais das educadoras
e educadores de Rio de Contas e Caetité- BA, de profissionais que assumiram a catedra
educacional das atividades docentes nos municipios supracitados.).

Esses profissionais estudaram na Escola Normal de Caetité e em Rio de Contas,
exerceram 0s papéis sociais como docentes catedraticos, dando grandes contribuicdes a
educacdo rio-contense, mas permaneceram esquecidos nos documentos historicos da
educacdo. No entanto, essas trajetorias de vida, rememoradas por intermédio dessa tese, ao
relatarem eu estive 4, vivenciei essas experiéncias, tornando presente as narrativas que estava

ausente, de sonhos, imaginarios e memdrias desvendadas como nutrientes da historia.
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Assim, para melhor compreensédo do objeto foi feita uma incursdo nas concepcdes de
memoria, reminiscéncia em Paul Ricoeur, ao propor a “chave de interpreta¢ao do fendmeno
mnemonico, a saber, o poder da memoria de tornar presente uma coisa ausente” (RICOEUR,
2012, p. 241). Presenca e auséncia, anterioridade e representacdo formam a primeirissima
cadeia conceitual do discurso da memdria.

Japiassu (2006, p. 241) explica que Paul Ricoeur foi um Filésofo fenomenologista de
formacéo, preocupado em atingir e formular uma teoria da interpretacdo do ser; toma como
seu problema proprio o da hermenéutica, vale dizer, o da extracdo e interpretacdo dos
sentidos.

Para Ricoeur (2012, p.241), todo pensamento moderno tornou-se interpretacdo e
elabora uma grade simbolica da consciéncia, que se encontra na raiz mesma de todas as
determinacOes historicas e espirituais do homem. Ao revisar a problematica hermenéutica,
passa a entendé-la como a teoria das operacdes de compreensdo em relacdo a interpretacdo
dos textos.

Algo essencial no pensamento de Ricoeur é o simbolo que exprime nossa experiéncia
fundamental e nossa situacdo do ser, e que nos reintroduz no estado latente da linguagem. Por
isso, elabora uma filosofia da linguagem capaz de elucidar as multiplas fungées do significado
humano. Para Ricoeur, o simbolo nos leva a pensar.

Dessa forma, como a hermenéutica visa decifrar os comportamentos simbdlicos do
homem, ha um “trabalho de pensamento que consiste em decifrar o sentido oculto no sentido
aparente”. O sentido antropoldgico de Ricoeur leva em conta a contribuigdo corrosiva da
psicanalise freudiana.

Com base nessa afirmativa, Japiassu (2006, p. 241) diz que Ricoeur concebe a
filosofia como atividade, uma tarefa ao mesmo tempo concreta, temporal e pessoal, muito
embora com pretensdes a universalidade.

A obra de Ricoeur (2012) A Memoria, a Histéria e o Esquecimento enfatiza o tempo e
a narrativa sobre a histéria como uma forma de discurso narrativo. Na realidade, faz uma
reflexdo sobre o lugar da subjetividade e da verdade na histéria, acrescentando um novo
enfogque da memdria e do esquecimento.

Nesse sentido, o autor utiliza da antropologia filosofica para identificagdo do “ser
humano capaz”, ndao como uma identidade pessoal tnica, mas, sim, um ser que vive no mundo
com outros em diversas instituicdes.

No nosso entendimento, para Ricoeur a identidade pessoal ndo é estatica, Unica, mas

sim, tal qual Mead, que idealiza a identidade por seu dinamismo, como social e pode ser
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interpretada também como exercicios diversificados das representacfes dos papéis sociais nas
instituicoes.

Dessa forma, para Ricoeur (2012) a presenca parece consistir na representacdo do
passado e aparenta ser uma imagem. Representa um acontecimento passado ou uma imagem
que pode ser visual ou auditiva.

O autor explica que a memdria reduzida a rememoragdo do passado opera na esteira da
imaginacdo. A memoria ndo foi considerada na apreensdo do passado, mas como modo de
educacdo, em razdo da memorizacdo dos textos tradicionais que tém ma reputacdo. No
método de discurso de Descartes, nada vem em auxilio da memaoria como funcgéo especifica
de acesso ao passado. Ricoeur (ibid) explica que € na contracorrente dessa tradicdo de
desvalorizacdo da memoria, nas margens de critica da imaginacdo, que se deve proceder a
uma dissociacdo da imaginacdo e da memoria, voltada para a realidade anterior a
anterioridade que constitui a memdria temporal por exceléncia da coisa lembrada.

Portanto, corroborando com Ricouer, as concepg¢fes de Mead sobre a imagem e
imaginacdo podem nos auxiliar nesse entendimento, enfatizando que a imaginacdo € uma
informacdo que ocorre dentro do individuo que consiste por sua natureza, separada dos
objetos que lhe daria um lugar no mundo perceptual; mas a imagem tem referéncia
representacional para tais objetos. Nesse sentido, a alusdo representacional € descoberta na
relacdo das atitudes que respondem aos simbolos da realizacdo do ato experiénciados
mediante lembrancas e reminiscéncias.

Assim, para melhor compreensdo do objeto foi feita uma incursdo no texto de Paul
Ricoeur “Da memoria e da reminiscéncia”, no qual o autor utiliza-se da fenomenologia da
memoria para explicar a memaria e o esquecimento em torno de duas perguntas: De quem ha
lembrancas? De quem é a memdria? Ricoeur explica que essas perguntas formuladas dentro
do espirito da fenomenologia husserliana enfatizam que “toda consciéncia é consciéncia de
alguma coisa” (2012, p.23). Partindo desses questionamentos, far-se-a uma incursdo da
memoria individual, coletiva e social no processo de formacéao da identidade pessoal e social.

Quanto a identidade pessoal, Ricoeur a vé€; o0 que chama de ipse ndo implica qualquer
assercdo quanto a um nucleo imutdvel da personalidade, e a narrativa que muda com o tempo
é interpretada pelos sujeitos plurais que vivem nos grupos sociais e sofrem tais influéncias
pela convivéncia. Dessa forma, Ricoeur explica que a filosofia da acdo tende a desprezar a

dimenséo temporal tanto do eu quanto da agéo.
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Assim, na nossa incursao, percebemos os sujeitos plurais ao usarem as narrativas para
expressarem suas histdrias de vida, pessoais e sociais, e a influéncia dos grupos sociais numa
articulacdo entre a memoria e as imaginacdes carregadas de sonhos e representacdes mentais.

Quanto ao vinculo existente entre memoria e imaginacdo apresentado por Ricoeur
(2012) ambas podem ser vistas como uma representacdo mental que retrata um objeto externo
percebido pelos sentidos. A imaginacdo pode ser compreendida como a faculdade criativa do
pensamento pela qual este produz representacGes ou imagens (eiddlon) de objetos (heteron)
inexistentes, ndo tendo, portanto, funcao cognitiva.

Partindo das concepgdes ricouernianas e meadianas, na nossa inferéncia, essas
representacfes mentais sdo perceptiveis ao estabelecerem um diélogo interno do individuo
consigo mesmo, da memoria e antevisao, que foram rememoradas de imagens, ao fazer a
selecdo pela memodria reflexiva poderiam surgir as possibilidades de conhecimentos.

Nesse sentido, existem outras concepgdes de imaginacdo, Descartes chama de ideias
da imaginacgdo as ideias produzidas pela nossa mente (a sereia), que ndo correspondem a
objetos da experiéncia. Para Kant, a imaginacdo € uma faculdade da consciéncia que unifica e
sintetiza a diversidade de dados da intuicdo, constituindo assim a condicdo e a possibilidade
do conhecimento.

Tradicionalmente, distingue-se a imaginacgéo reprodutiva: que produz imagens daquilo
que percebemos e a imaginacédo criadora: que produz imagens do que jamais percebemos.

A imagem (eiddlon) ndo € cdpia de um objeto real, mas seu processo é uma imitacao
da percepcdo. Assim, quando se imagina Deus, a imagem que se produz ndo copia nenhum
objeto, mas se compde de elementos de objetos reais.

Assim, no que se refere a relacdo da memodria com a imaginacdo, percebe-se uma
diversidade de interpretacdo. Para Ricoeur, a narrativa era considerada mais que um recurso
exterior a investigacao historica integrando-a. No entanto, para compreender essa relacdo ele
realiza uma fenomenologia da memdria com o intuito de perceber como se da a sua
representacéo.

Dessa forma, Ricoeur (2012) procura entender o que € o fenbmeno mnemoémico,
pretendendo, a partir dai, realizar a distin¢do entre o que é simplesmente imaginado e o que é
retomado pela memdria, daquilo que tenha ocorrido no passado, assinalando a preocupacéo
cognitiva.

Com isso, procura entender 0s conceitos gregos de mnémé e anamnésis,
compreendendo este Gltimo como uma forma de busca intencional, contrariamente ao

primeiro, que assume um carater de passividade.
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Apoiando-se em Edmund Husserl, o autor afirma que se a memoria participa do
“mundo da experiéncia”, a reminiscéncia tem a capacidade de ‘“fazer memoria”, numa
perspectiva que torna o homem capaz da rememoragao fiel ao passado, “memoria feliz”.

Esta expressdo tem o carater de um trabalho de reconhecimento que constitui para
Ricoeur “o pequeno milagre da memoria”. Todavia, a memoria ndo esta de todo isenta de ser
assaltada por obsticulos e abusos. Por outro lado, Ricoeur identifica uma “memoria
impedida”, que deve ser de grande interesse para o trabalho psicanalitico; uma “memoria
manipulada” sobre crengas e recusas da visdo do outro; ¢ uma “memoria comandada”, ambas
decorrentes das formacdes e distor¢des politicas e ideolégicas da memoria.

Para Ricoeur (2012, p.81),

[...] uma fenomenologia da memaria ndo pode ignorar o que se denomina de
armadilhas do imaginario, na medida em que este p6r em imagens que
acompanha a funcdo alucinatéria da imaginagdo constitui uma espécie de
debilidade, de descrédito, de perda de confiabilidade para a memoria.

Paul Ricoeur indaga-se sobre “como explicar que a recordacdo surge sob a forma de
uma imagem e que a imaginacdo assim mobilizada toma formas que escapam a funcéo do
irreal?”. A memdria continua presa ao passado.

Ricoeur (2012, p.81) busca uma associacdo dos seus argumentos aos de Platdo, para
saber se a “fidelidade da recordacao consiste numa semelhanca do eikon da impressao
primeira”.

Nesse sentido, ele vai realizar um deslocamento da analise fenomenoldgica da
memoria, incorporando outras dimensdes como 0s traumas e a manipulacdo que certamente
resultam de determinacBes que sdo da ordem dos esquemas societarios, no que ele se
aproxima das abordagens que se apoiam na historicidade.

Aqui Ricoeur se utiliza da distin¢do entre os conceitos de memorizacdo como forma
de aprendizagem e a rememorag¢ao como a retomada consciente de um fato ou acontecimento,
o qual alguém tenha tido a oportunidade de vivenciar.

O autor propde o0 uso de técnicas capazes de realizar o estabelecimento de vinculos das
ideias com as imagens, lembrando a forma metaférica platbnica, s6 que desta vez a
imaginagdo € que se transforma no “lugar” onde essas marcas se imprimem; “a mnemotécnica
que se aplica ¢ a gléria da imaginagdo, da qual a memoria se torna um anexo”.

Dessa forma, nas conclusdes inconclusas do estudo da memdria, Ricouer explica que a
imaginacao, liberada do passado, tomou o lugar da “memoria”. O passado, enquanto ausente

da historia, constitui o limite da ambiciosa mnemotécnica, além do esquecimento.
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Ampliando as discussdes no campo mnemdnico de memoriza¢do, rememoracao,
imaginagdo, memoria e esquecimento, a articulagdo com a memdria habitus possibilitaria uma
compreensdo do processo formativo das educadoras e educadores riocontenses na trajetdria

educativa.

2.5 AS TEORIAS DE PIERRE BOURDIEU E NORBERT ELIAS: CONQEPCOES DE
HABITUS, CAPITAL CULTURAL E SOCIAL - IMAGENS MNEMONICAS NA
FORMACAO DOCENTE

Pierre Bourdieu é um socidlogo francés celebrizado pelos seus estudos na &rea da
educacdo, apresentando na sua analise como a escola perpetua a desigualdade ao transmitir a
heranca cultural das classes dirigentes. Procurou elaborar uma sociologia critica dos
condicionamentos da ciéncia, notadamente dos campos cientificos, desses lugares do
confronto entre duas formas de poder correspondendo a duas espécies de “capital cientifico™:
o social, ligado a ocupacbes de posi¢cfes eminentes nas instituicdes cientificas, e um
especifico, repousando no reconhecimento pelos pares (JAPIASSU, 2006, p.33).

O termo habitus®, originario de longa tradicdo filosofica, antes de Pierre Bourdieu,
era empregado pela escolastica para traduzir a hexis de Aristoteles, sendo entendida como
dependente da consciéncia e, portanto, variavel, manejavel na escala da vontade humana.

Assim, Bourdieu, com base na visdo Aristotélica, utiliza o termo habitus e ndo habito
por enunciar algo que se aparenta aquilo que evoca a nocdo de habito, mas distingue-se; o
habito é considerado como acdes repetitivas mecanicas, automatico, antes reprodutivo do que
produtivo. Enquanto que o habitus pode ser compreendido, conforme Bourdieu, como “[...]
aquilo que se adquiriu, mas que encarnou no corpo de forma duravel sob a forma de
disposi¢des permanentes” (BOURDIEU apud BUSETTO, 2006, p. 119).

Como afirma Bourdieu (1983, p.105), lembrando-se da maneira constante a que se
refere a algo histdrico, que é ligado a histéria individual, e que se inscreve num modo de
pensamento genético, por oposicdo a modos de pensamento essencialista.

Dessa forma, Bourdieu enfatiza que na “escolastica designa também o termo habitus
como uma propriedade, um capital”. E acrescenta: “[...] E de fato, o habitus é um capital que
sendo incorporado, apresenta-se com as aparéncias de algo inato”. Portanto, o autor explica
que o termo habitus serve para ressaltar exatamente que ele “é algo possuidor de uma enorme
poténcia geradora” (BOURDIEU, 1983, p. 104-105).

16 \er Aureo Busetto (2006, p. 119)..
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Essa poténcia geradora pode definir o habitus, as a¢bes dos individuos em um
determinado grupo por meio de esquemas de producgdo de préticas e percep¢do e apreciacao
das praticas, estruturas cognitivas e avaliativas que 0s agentes adquirem pela experiéncia
duravel numa posi¢do do mundo social.

Nesse sentido, Bourdieu (1980, p.88-89) explicita a concepgéo de habitus como:

Sistemas de disposicGes durdveis e transponiveis, estruturas estruturantes,
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como
principios geradores e organizadores de préaticas e representacdes que podem
ser objetivamente adaptadas ao seu objetivo, sem supor que se tenha em
vista conscientemente tais fins, e o0 controle expresso das operacGes
necessarias para atingi-los, sem ser em nada o produto da obediéncia a regras
e, sendo tudo isso, coletivamente orquestradas sem ser o0 produto da agéo
organizadora de um maestro.

Com base nessa definicdo, pode-se compreender que as disposi¢cdes tratadas por
Bourdieu, na definicdo de habitus, devem ser entendidas como competéncias, atitudes,
tendéncias e formas de perceber, pensar e sentir adquiridas e interiorizadas pelos individuos
em virtude de suas condicdes objetivas de existéncia. Portanto, Busseto (2006, p.119) explica
que “[...] o habitus é profundamente interiorizado e nao implica consciéncia dos agentes para
ser eficaz, sendo capaz de inventar outros meios de desempenhar as antigas funcdes diante de
situacdes novas, adota praticas de acordo com a vinculagdo social”.

Nessa vinculagdo, as praticas sdo conduzidas por esquemas inconscientes de
percepcao, de apreciacdo do trabalho pedagdgico de socializacao.

Sendo assim, o habitus pode ser compreendido como a materializacdo da memoria
coletiva que reproduz, para os sucessores, as aquisi¢oes dos precursores, permitindo ao grupo
preservar em seu ser; na nossa incursao, o habitus s6 pode ser duradouro a partir da meméria

incorporada pelo sujeito.
2.5.1 A Memodria, o Capital Cultural e Social na Formacdo do Educador

Enfatizar sobre a memoria e a relagdo com o capital cultural e social na formacéo do
educador pode parecer complexo, como Bourdieu (2002, p. 73) afirma: a “no¢do de capital
cultural” seria como uma “hipotese indispensavel para dar conta da desigualdade de
desempenho escolar” do sucesso e fracasso na formagdo profissional das diferentes classes
sociais como efeito das “aptiddes” naturais, quanto as teorias do capital humano e das

titulacGes obtidas no mercado escolar.
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Para poder compreender a relacéo capital-cultural e social na formacéo de professores,
torna-se inevitavel fazer uma incursdo na perspectiva econémica dos méritos aparentes de
colocar explicitamente a questdo da relacdo entre taxas de lucros assegurados pelo
investimento em tempo, familiar, educativo e econémico na formacédo do professor do capital
cultural.

Dessa forma, Bourdieu (2002) relata os desafios do capital social que seriam “o unico
meio de designar o fundamento de efeitos sociais”, em que as agdes das relagdes sdo visiveis
em todos os casos, quando diferentes individuos obtém um rendimento muito desigual de um
capital econdmico ou cultural.

Dessa forma, percebe-se por meio dos estudos de Bourdieu (2002, p.74) que:

O capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporado, ou
seja, sob as formas de disposicdes durdveis do organismo; no estado
objetivado, sob a forma de bens culturais — quadros, livros, dicionarios,
instrumentos, maquinas, que constituem indicios ou as realizagdes de teorias
ou de criticas dessas teorias, de problematizacfes etc e, enfim, no estado
institucionalizado, forma de objetivagdo que € preciso colocar & parte, como
se observa em relagéo ao certificado escolar; ela confere ao capital cultural —
de que é, supostamente, a garantia — propriedades inteiramente originais.

O quadro a seguir sintetiza 0 entendimento das formas do capital cultural em Pierre
Bourdieu nos trés estados: incorporado, objetivado e institucionalizado. Esses estados do
capital foram articulados ao ponto de vista mnemonico, expresso através de ilustragdo de

imagens, como artesanato intelectual do processo de formacéao do educador.

Tabela 1: Capital Cultural em Pierre Bourdieu

Estd ligado ao corpo e pressupbe sua
incorporagdo, trabalho de inculcacdo e de
assimilacdo, custa tempo de investimento pessoal
pelo investidor. Sendo pessoal, o trabalho de
ESTADO INCORPORADO aquisicdlo é um trabalho do sujeito sobre si
mesmo; é parte integrante do ser um habitus. Pode
ser adquirido de maneira inconsciente através da
eficicia ideol6gica, nas reminiscéncias da

meméria. (76)

E visto pelos suportes materiais, escritos, pinturas,
ESTADO OBJETIVADO . L
monumentos; &  transmissivel em  sua
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materialidade. Os bens culturais podem ser objeto
de uma apropriacdo material, que pressupde um
capital econbmico, e de uma apropriacdo
simbolica, que pressupde o capital cultural,

produto da acéo histérica (77).

A objetivagdo do capital cultural sob a forma de
diploma é um dos modos de neutralizar certas
propriedades devido ao fato de que, estando
incorporado, ele tem 0s mesmaos limites bioldgicos
ESTADO INSTITUCIONALIZADO ) .
de seu suporte.Com o diploma, essa certiddao de
competéncia cultural que confere ao seu portador
um valor convencional constituido juridicamente e

garantido em respeito a cultura (78).

Fonte: Org. MEDEIROS, SSM Bourdieu (2002)

Nesse sentido, entende-se que, na formacgdo profissional, muitos agentes ou marcos
sociais da memoria estdo envolvidos por intermédio do investimento, 0 que na nossa incursao
podemos compreender como memorias de um capital incentivador dos saberes formativos das
experiéncias sociais incorporadas pelo individuo, construidas no processo social como foi
expressa por Mead.

Assim esses estados abordados por Bourdieu, no nosso entendimento do campo
mnemonico, articulados as concepcGes meadianas, podem ser entendidos por trés pontos
construidos socialmente no processo formativo nas interacBes sociais: 1) uma Memdria
incorporada intersubjetivamente e que define as atitudes sociais; 2) memdrias do capital
simbdlico ou de um mecanismo de protecdo do individuo; 3) a memoria de um capital
institucionalizado.

A primeira, a memdria incorporada intersubjetivamente, esta ligada ao corpo e implica
sua incorporacdo pelo individuo, de valores, habitus, principios, rememorados mediante a
linguagem, nas relacBes pessoais e sociais vivenciadas nos grupos sociais; como diz
Bourdieu, é parte integrante do ser, um habitus.

Na segunda, essas caracteristicas mnemonicas das experiéncias sociais sdo as
memorias do capital simbdlico ou de um mecanismo de protecéo do individuo, expressas pela
familia, das instituicGes sociais como a escola, crencas religiosas, do Estado e das politicas

publicas que auxiliaram na formacéo desse capital cultural do educador, cujo processo das
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interaces simbdlicas e sociais poderia ser compreendido na nossa inferéncia como uma
memoria protetora e reguladora do processo formativo.

No entanto, como enfatiza Bourdieu, essa assimilacdo simbdlica refere ao capital
cultural, produto da acéo historica, no nosso entendimento nos lugares de memoria e meios
mnemaOnicos: museus, nos arquivos publicos, nos livros, dentre outros.

A terceira caracteristica da memoria de um capital institucionalizado, na nossa
incursdo, € alicercada de um status quo, de titulos, certificados, diplomas construidos nas
experiéncias sociais expressam um titulo de capacidade cultural que afere ao individuo ou a
instituicdo ou aos lugares de memaria; como diz Bourdieu, um valor convencional constituido
juridicamente e ou reconhecido socialmente em respeito a cultura.

Ao articular essas concepcdes de Bourdieu ao objeto de tese, no artesanato intelectual
das imagens mnemonicas, na nossa incursdo no processo de formacdo das professoras e
professores da Escola Normal de Caetité evidencia um capital cultural, no estado
institucionalizado, apresentado pelo diploma de qualificacdo profissional por meio da
conclusdo do curso de Professor Primério, o que garante um titulo de capacidade para assumir
a catedra.

Na perspectiva de Bourdieu (2002, p. 78): “essa certiddo de competéncia cultural que
confere ao seu portador um valor convencional constituido juridicamente e garantido em

respeito a cultura” € 0 que garantird em capital econdémico o capital cultural.
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Figura 5:
Diploma de professor primario da escola normal de caetité na década de 1950
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Fonte: Diploma de concluséo do Curso de Graduacao Professor Primario
Arquivo: Da autora

Dessa forma, percebe-se mediante essa imagem mnemonica de um diploma na
formagéo profissional a garantia do capital cultural no estado incorporado pelo tempo de
trabalho, de investimento pessoal da professora, de seus familiares para alcangar essa
titulacdo; o estado objetivado pela materializacdo de documentos escritos e sua
institucionalizacdo por meio desse diploma, 0 que garantird ao portador assumir a docéncia no
Ensino Primario.

Outro aspecto abordado por Pierre Bourdieu (2002), além do capital cultural,
apresenta a ideia de pertencimento as instituicbes escolares, familiares, as redes de relacGes
sociais através de um capital social.

Assim, para Bourdieu, o capital social é o conjunto de recursos atuais ou potenciais
que estdo ligados a posse de uma rede duravel de relagdes mais ou menos institucionalizadas
de interconhecimento e de inter-reconhecimento; ou em outros termos a vinculagdo a um
grupo, como conjunto de agentes [...] unidos por ligacdes permanentes e uteis (BOURDIEU,
1998, p. 67).

Nesse sentido, na escola, percebe-se nas relacfes educadores e educandos, equipes
gestoras e professores a durabilidade das inter-relagdes institucionalizadas e o inter-
reconhecimento da viabilidade e utilidade do processo educacional através dos vinculos

preestabelecidos entre os agentes envolvidos.



68

Para Bourdieu, essas ligacfes sdo irredutiveis as relaces objetivas de proximidade no
espaco fisico ou econémico e social, porque sdo fundadas em trocas inseparavelmente
materiais e simbolicas, cuja instauracdo e perpetuacdo supdem o (re) conhecimento dessa
proximidade no espaco fisico, econdémico e social, porque sdo fundadas em trocas.

Essas relacbes podem ser perceptiveis nos homenageados no convite de formatura de
1950 por meio das imagens mnemonicas do processo formativo, pelo reconhecimento social

pelos servicos prestados.

Figura 6: Convite de Formatura de 1950: da Escola Normal de Caetité
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Fonte: Convite de Formatura de 1950 da Escola Normal de Caetité
Arquivo: Autora

No entanto, o volume de capital social que um agente possui depende da extensdo da
rede de relacBes que se pode mobilizar, do volume do capital econémico, cultural ou
simbdlico, e essas interacdes sociais podem ser vistas no processo formativo.

Esse capital pode ser posse exclusiva de cada um daqueles a quem esta ligado em
funcdo das trocas que instituem o0s inter-reconhecimentos, onde exerce um efeito
multiplicador sobre o capital social possuido com exclusividade.

Nesse sentido, os lucros que o pertencimento a um grupo proporciona estdo na base da
solidariedade que os torna possivel na concentracdo do capital social, visando obter o pleno
beneficio do efeito multiplicador, assegurando os lucros.

Assim, percebe-se que nas escolas, pela avaliagéo institucional, a comunidade escolar

pertencente ao grupo ou as equipes gestoras, compostas por todos 0s segmentos da escola, em
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funcdo das trocas dos inter-reconhecimentos, procuraram assegurar as redes de relagGes Uteis,
o capital social, pelos beneficios e lucratividades destes mecanismos para melhoria do
processo educativo, viabilizando a formacéo.

Para Bourdieu (1998, p.68),

A existéncia de uma rede de relacdes ndao é dado natural, nem um ‘dado
social’, constituido de uma vez por todas e para sempre por um ato social de
instituicdo [...] mas o produto do trabalho de instauracdo e de manutencao
gue € necessario para produzir e reproduzir relacfes duraveis e Uteis, aptas a
produzir lucros materiais ou simbélicos.

Assim, as redes de relagdes existentes no processo educativo podem ser consideradas
como produto de estratégias de investimentos sociais, conscientes ou inconscientes,
orientados para a instituicdo ou para a producdo e reproducdo das relacdes sociais duraveis
nos sentimentos de reconhecimento, e Gteis pelos direitos e lucros materiais ou simbdlicos.

Como diz Bourdieu, as relagdes sociais visam ao lucro e envolvem as trocas que se
transformam em signos de reconhecimento muatuo e de incluséo.

Para Bourdieu, a reproducdo do capital social é tributaria, favorecendo as trocas
legitimas e excluindo as ilegitimas, produzindo ocasifes, lugares ou praticas, que se reinem
aparentemente de forma fortuita.

Nas institui¢bes escolares a rotatividade, a inclusdo no grupo, provoca implicacdes no
desempenho académico dos educandos, nas dimensbes administrativas, pedagdgicas,
financeiras, juridicas e sociais e na reproducdo do capital social, gerando muitas vezes
conflitos intensos, tributaveis nas dificuldades no processo de formagéao profissional.

A reproducdo do capital social também € tributaria do trabalho de sociabilidade, séries
continuas de trocas onde se afirma e se reafirma incessantemente o reconhecimento, e que
supde, além de uma competéncia especifica, (conhecimento das relacbes genealdgicas e das
ligagBes reais e arte de utiliza-las) e de disposicdo de obter e manter essa competéncia, um
dispéndio constante de tempo e esforgos, frequente no capital econdmico.

Assim, o rendimento desse trabalho de acumulacdo e manutencdo do capital social é
maior quanto mais importante for o capital social, sendo que o limite é representado pelos
detentores de um capital social herdado, simbolizado por um sobrenome importante, que nao
tem que “relacionar-se” com todos os seus “conhecidos”, que sdo conhecidos por mais
pessoas, e estdo em condigdes de transformar todas as relagdes circunstanciais em duraveis.

As imagens mnemonicas arquivadas das educadoras e educadores que estudaram na

Escola Normal de Caetité, sdo perceptiveis de um capital cultural e social incorporado que foi
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construido nas relagdes sociais duraveis, pelos seus principios, valores de uma educacdo que
vai além do tempo histoérico. Articulando as concepgdes de Ricoeur as professoras elucidam
“eu estudei 14, uma escola expemplar, vivenciei essa historia” e as perspectivas de Bourdieu

de pertencimento, a essa rede de relacdes dos grupos sociais formativos.

Figura 7: Escola Normal de Caetité na Década de 1920
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Fonte: Foto da Escola Normal de Caetité na Década de 1920
Arquivo: Professoras da Escola

Na educacdo, a acumulacdo e a manutencdo do capital social, quando é herdado, ha
um reconhecimento do valor dos recursos aplicados, de pertencimento, e possibilita oferecer
condicBes de transformar as relagdes circunstanciais em ligagdes duraveis, podendo produzir
mudancas atitudinais, pois a confianca e a reciprocidade tornam-se elementos essenciais deste
capital social coletivo.

Bourdieu, ao enfatizar sobre o capital social, explica que enquanto ndo houver
instituicdes que permitam concentrar nas maos de um agente singular a totalidade do capital
social que funda a existéncia de um grupo e delega-o para exercer a representatividade, gragas
a esse capital coletivamente possuido, um poder sem relacdo com sua contribuicdo pessoal,
cada agente deve participar do capital coletivo, simbolizado pelo nome da familia ou da
linhagem, mas na producéo direta de sua contribuicéo, isto €, na medida em que suas agdes,
suas palavras e sua pessoa honrarem o grupo, visando defendé-lo em prol do grupo e da
concentracédo do capital social (BOURDIEU apud CARVALHO E SILVA, 2006).

No entanto, quando ocorre inversamente a delegacdo institucionalizada, que é
acompanhada de uma definicdo explicita de responsabilidades, tende a limitar as
consequéncias de falhas individuais, a delegacdo difusa, correlata do pertencimento, impde

consequentemente a todos os membros do grupo, sem distingdo de caucdo do capital
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coletivamente possuido, sem coloca-lo a salvo do descrédito que pode ser acarretado pela
conduta de qualquer um deles, o que explica que os “grandes”, devam, nesse caso, defender a
honra coletiva.

Para o autor, esse principio que produz o grupo instituido com vistas a concentracao
do capital e a concorréncia, no interior desse grupo, pela apropriacdo do capital social
produzido por essa concentragcdo, comprometeria a acumulacdo do capital. O grupo deveria
regular a distribuicdo entre os seus membros de se instituir como delegado do grupo de
engajar o capital social de todo o grupo.

Assim, na visdo de Bourdieu, os grupos instituidos delegam seu capital social a todos
0S membros, mas em graus desiguais, podendo todo o capital coletivo ser individualizado
num agente singular que o concentra e que, embora tenha todo seu poder oriundo do grupo,
pode exercer sobre 0 grupo o poder que o mesmo lhe permite concentrar.

Nesse sentido, os mecanismos de delegacgéo e de representacdo que se impdem, quanto
mais numeroso for o grupo, como uma das condi¢Ges do capital social, pode ocorrer disperséo
entre alguns membros, “como um tnico homem” e ultrapassar os efeitos da finitude que os
liga, através do corpo, contendo, assim, o principio de um desvio do capital social.

A articulacdo desses principios e a educagdo tornam-se desafiadoras. Os mecanismos
de delegacéo e de representacfes demonstram o desvio do capital social com a centralizagao
de poderes institucionalizados, podendo todo o capital coletivo ser individualizado num
agente singular que o concentra, onde diferentes individuos obtém um rendimento muito
desigual de um capital econdmico e cultural, mas estdo unidos por ligacdes permanentes e
uteis.

Na educacdo, percebem-se as equipes gestoras, que representam um poder
institucionalizado, com atribuicdes diversificadas, articuladores da acdo educativa, agregam
0S recursos, reais ou potenciais, responsabilizados pela instituicio como membros
pertencentes ao grupo nas relagdes Uteis e duradouras defendem o capital coletivo.

Inversamente, na gestdo da escola, quando ocorre a centralizacdo de poderes
institucionalizados, o capital coletivo individualizado, por um agente singular, que obtém
vantagens desiguais, representa desvios do capital social.

Assim, na escola, os principios que norteiam o capital social sdo perceptiveis, as
relacGes Uteis e duradouras, a corresponsabilidade do mestre e de seus alunos, os conflitos
fazem com que haja o fortalecimento desse capital, expressa a capacidade de estabelecer lagos

de confianca interpessoal e cooperagdes com vistas a producéo de bens coletivos.



72

2.5.2 Concepcdes de Memoria e Habitus Social

O entendimento do processo de formacéo e da construcdo da identidade social requer
uma interface sobre as concepcdes de habitus social na perspectiva de Norbert Elias, como
socidlogo alemdo, filésofo e médico, foi um dos principais pensadores da sociologia, das
ciéncias sociais e afirma que, desde o nascimento, estamos presos as relacdes que foram
estabelecidas antes de nos e que existem e se estruturam durante nossa vida e pode ser
articulado ao pensamento de George Herbert Mead ao referir-se a memoria experiéncia e as
interacdes sociais na formacao social do sujeito.

Como destaque, a sua obra combina, de forma admiravel, com o tratamento de dados
empiricos sobre os pormenores da vida social, a sintese histérica de longa duracdo e a
discussdo tedrica geral.

A sua perspectiva epistemoldgica ultrapassa as fronteiras disciplinares classicas,
qguando Elias exprime, de forma exemplar, as virtualidades da sintese de conhecimentos com
origem nas ciéncias naturais e sociais, por um lado, e nas diferentes ciéncias sociais, por
outro.

Na obra “A Teoria Simbdlica”, Elias 1994 discute trés situacdes problematizadoras:
inicialmente enfatiza o conceito de simbolo, que é equacionado nas suas relagdes com a
linguagem, o conhecimento e o pensamento, articulando, nomeadamente, perspectivas da
sociologia, da semiologia e da antropologia cultural.

Outro aspecto apresentado por Norbert Elias, que teve por base uma incorporacéo de
contributos da biologia na teoria social, traca assim a linha de continuidade entre a evolugéo
bioldgica, conducente a constitui¢do do aparelho vocal humano e o desenvolvimento historico
dos simbolos enguanto padrdes tangiveis da comunicacdo humana.

Finalmente, o estatuto ontolégico do conhecimento é reexaminado de forma a permitir
a superacdo de dualismos filoséficos tradicionais, como o0s que opfem sujeito e objeto,
idealismo e materialismo e/ou individuo e sociedade, rompendo com tais dicotomias nas
relacdes sociais.

Nessas relacfes sociais torna-se necessario integrar os polos entre individuos e
sociedades, pois ndo podem ser dissociados, superando assim qualquer dicotomia. Assim, no
grupo social, para Norbert Elias, ndo hé separacdo entre o individuo e a sociedade,tudo deve
ser entendido de “acordo com o contexto; o autor explica que, caso contrario, perdem-se a

dindmica da realidade e o poder de entendimento.
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A partir dai, Elias cria o conceito de configuracdo ou figuracdo, no qual se pode
compreender a dinamica da realidade social. Entretanto, essa terminologia pode ser aplicada a
pequenos grupos ou sociedades inteiras constituidas de pessoas que se relacionam de forma
interdependente, enfatizando assim a unidade e nédo a diviséo.

Com isso, enfatiza que a sociologia figuracional surge a partir dele como uma teoria
socioldgica cuja discussdo, na sociedade dos individuos, reitera que o corpo é social, ndo pode
ser como algo que pode ser adestrado, regulado. No entanto, salienta as disposi¢fes e as
trajetdrias bioldgicas da influéncia interna e externa nas relagdes sociais.

O autor explica o processo de civilizacdo e evidencia os conceitos de figuracdo (ou
configuracdo) e o de interdependéncia, articulando os contextos bioldgicos e figuracionais e
0s contextos humanos e sociais. Assim, Elias (BRANDAO, 2006, p.78) enfatiza que o proprio
conceito de figuracdo deve ser compreendido como o resultado do “[...] entrelagamento de
incontaveis interesses e intengdes individuais”, tenham eles direcdes convergentes ou
divergentes, cujo resultado ¢ “algo que nao foi planejado nem foi intencdo e a¢des” (ELIAS,
1993, p. 140).

Dessa forma, o conceito de interdependéncia é inerente ao de figuracdo, na medida em
que se constitui um dos elementos presentes nas relagdes sociais que, vistas em seu conjunto,
sdo o que Elias chama de figuracdo. As relacGes de interdependéncia entre atores sociais séo
explicitadas pelo conjunto de relagfes que os atores tecem entre si, formando diferentes
grupos sociais, cada qual com sua dinamica especifica (ELIAS, 1995, p. 177).

Nesse sentido, Branddo (2006, p. 78) afirma que, para Elias, “a concepgdo historica
defendida ndo tem uma direcdo definida a priori, 0 que a tornaria predeterminada e
inexoravel”. Dessa forma, Elias, em momento algum, “apresenta em suas teorias a visao
determinista, [...] invalidando, assim, a possibilidade de conferir um sentido para a historia”.
Portanto, o autor explica que as “[...] transformagdes sociais significativas somente ocorrem
apos longos periodos de tempo” 78)pagina?).

Nessa perspectiva, Elias relata que, ao ndo admitir um sentido para a histdria, o
cientista social deve ser encarregado de investigar 0s processos sociais de longo curso
(ELIAS, 1980, p. 21-53), pois algumas transformagdes sociais, e 0s processos de civilizacao,
s0 podem acontecer “[...] quando houver um desenvolvimento que abarque varias geragoes”.

As relacOes sociais geram interdependéncia entre as pessoas que fazem parte de toda e
qualquer sociedade. Assim, o movimento constante e de dupla dire¢do, nos faz compreender
que os processos de civiliza¢do das sociedades humanas ndo se realizam de forma homogénea

e retilinea.
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Sendo assim, Elias contesta o estado de equilibrio dos agrupamentos sociais
harmdnicos, apresentando uma nova forma de compreender e analisar as sociedades humanas.
Aproxima as ideias da sociedade vista como um sistema social, o qual quer combater. No
entanto, torna-se necessario compreender as diferencas entre as maneiras de analisar a
sociedade nas figuracdes e suas alteracdes da teoria do processo civilizador.

As estruturas psicologicas individuais e as estruturas sociais s6 podem ser analisadas
como uma inter-relacdo indissoluvel, formando como expde Elias: “figuragdes
interdependentes” (ELIAS, 1980, p. 53).

Nesse processo de construcdo de conhecimentos, percebe-se que Norbert Elias
procura superar a dicotomia entre individuo e sociedade na dindmica das relagBes sociais,
procurando interagir essas terminologias, formando, assim, uma unidade de concepcdes.

Portanto, ao relacionar esses saberes sobre as sociedades cientificas e ndo cientificas
Elias adverte que a diferenca ndo € apenas uma questdo de acimulo de conhecimentos das
formas de percepgéo, de pensamentos e de saberes sociais.

Os saberes sociais incorporados durante a vida em sociedade, em Norbert Elias,
podem ser considerados de habitus. Esses habitus sociais seriam as marcas estruturais, o
elenco de disposi¢cOes para o pensamento e a acdo que, herdadas ou adquiridas ao longo da
formacédo de um individuo, acabam por tomar forma e expressao no trabalho ao longo da vida.

Nesse sentido, Elias enfatiza que o destino de uma nacdo, ao longo dos séculos, fica
sedimentado no habitus de seus membros. No entanto, explica que é algo que muda
constantemente, mas ndo rapidamente, e, por isso, ha equilibrio entre continuidade e

mudancga.
2.5.3 Debates das Interfaces das ConcepcBes de Memoria, Reminiscéncia e Habitus

As concepcbes de habitus em Norbert Elias e Bourdieu sdo semelhantes no que se
refere as ligacOes tedricas entre individuo e sociedade. Entretanto, conforme Bourdieu, 0
termo caracteriza-se como social e individual ao mesmo tempo, e refere-se tanto a um grupo
quanto ao individuo.

Assim, a articulacdo entre as condi¢fes da existéncia do individuo e suas formas de
acdo e percepcdo, dentro e fora dos grupos, sendo este o proprio sentido da héxis aristotélica.

Em vista disso, o conceito de habitus pode ser compreendido e articulado as praticas

cotidianas, a vida concreta dos individuos, com as condi¢des de classe de determinada
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sociedade, ou seja, a conduta dos individuos e as estruturas mais amplas fundindo as
condigdes objetivas das subjetivas.

Nessa perspectiva, Bourdieu relata que o habitus € estruturado por meio de instituicdes
de socializacdo dos agentes (familia, escola, igreja) ou como Halbwachs chama de marcos
sociais da memoria. Sendo esse um aspecto em que a nogdo de habitos possa ser estruturada,
pois o habitus primério torna-se categoria e valor que norteiam as a¢bes do individuo, ndo
como algo estatico, mas em eterno movimento, que se atualiza constantemente, em um
processo de construcdo e reconstrucdo nas relacdes sociais.

Assim, podem-se perceber as influéncias da “catedra” da vida no processo de
formacdo do individuo, em que o educador j& traz consigo habitus primarios e valores, a
medida que passa a se relacionar com outros grupos nas escolas, universidades e em outros
meios; o professor vai desenvolvendo outros habitus secundarios, mas articulado aos
primarios, agregando assim experiéncias desse novo grupo de relagBes sociais sem perder as
marcas.

Partindo dessas discussdes, pela propria diversidade de analises como elementos
primordiais para o desenvolvimento das ciéncias sociais, Bourdieu explica que os conceitos e
valores individuais, o que poderia ser compreendido como a sua subjetividade, tém
influéncias do lugar de pertencimento que o sujeito ocupa na sociedade.

Numa interface entre Bourdieu e Elias, pode-se compreender que enquanto Bourdieu
(1996, p.22) afirma que “[...] os habitus sdo principios geradores de préaticas distintas e
distintivas”, dependendo do lugar de pertencimento do individuo e das suas rela¢des sociais.
E, o habitus sendo social e individual ao mesmo tempo articulado as condi¢des de existéncia
do individuo e suas formas de acdo e percep¢do dentro ou fora do grupo, em que a conduta
dos individuos e as estruturas fundem-se nas condi¢cdes objetivas e subjetivas. Elias (1994),
por sua vez, rompe com a dicotomia e articula a relagdo individuo-sociedade expressando “a
sociedade dos individuos” pelo carater de interdependéncia, enfatizando a relevancia da
unidade; e que na verdade os habitus sociais estdo relacionados as escolhas dos individuos de
acordo com a posicao social, o que dependera do seu destino pessoal, do grupo ou de nacdes.

No entanto, Elias (1994, p.48) explica que as a¢Oes dos individuos, as tensdes e as
oportunidades “[...] desencadeardo outras sequéncias de agdes, cuja dire¢ao e resultados
provisorios ndo dependerdo do individuo, mas da distribuicdo do poder e da estrutura das
tensdes em toda essa rede humana moével”.

Nesse sentido, conclui-se que as concepgOes de Bourdieu e Elias se completam, sendo

0 habitus, as a¢cdes humanas ou praxis, que se definem por meio do movimento, que tem seu
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principio no proprio ser humano, dependendo do agir, que é resultante da deliberacéo e
decisdo humana, incorporado pelo ser.

A partir de Elias, percebe-se que as relacdes sociais geram relacbes de
interdependéncias entre as pessoas que fazem parte de toda e qualquer sociedade, formando
figuragdes.

Com base nas concepgdes de memoria e suas interfaces, contata-se a necessidade de
articulacdo dos pressupostos apresentados com a historia da formacéo dos educadores em Rio
de Contas e Caetité na Bahia, bem como as instituicGes formadores, suas trajetorias de vida,
dos antecessores e sucessores destes docentes para compreensdo das contribuicdes do

processo formativo para (re)construcdo de sua identidade social.
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3 BASES EPISTEMOLOGICAS DO INTERACIONISMO ~SIMBC')I,_ICO E A
FORMACAO DA IDENTIDADE SOCIAL: A CONCEPCAO TEORICA EM
GEORGE HERBERT MEAD E RITA MARIA RADL PHILIPP

As pesquisas sobre a teoria do interacionismo simbdlico tornam-se relevantes, na tese,
por se compreender que a utilizacdo das concepcdes microtedricas’’ servira de base para
andlise do processo de formagdo das educadoras e educadores de Rio de Contas-BA, na
construcdo social da identidade da catedra como profissionais da educacao.

Para entender a teoria do Interacionismo, simbolico, foi feita uma incursdo nas
concepcdes de George Herbert Mead e Rita M2 Radl Philipp para, a partir dai, analisar o
processo formativo, educacional, das educadoras e educadores na cidade de Rio de Contas-
BA, bem como as concepcdes de identidade social. Philipp (1996, p.104) retrata a tradi¢do do
Interacionismo, Simbdlico, com vistas as possibilidades para explicar 0s processos,
mecanismos de mudancas que intervém na estrutura das sociedades modernas e aponta dois
pontos fundamentais: que o interacionismo simbdlico ndo é uma tradi¢do uniforme e nédo
podemos considerar uma escola ou teoria no sentido estrito; o outro ponto aborda uma linha
tedrica que segue as premissas basicas de George Herbert Mead, cujos pontos principais das
analises da realidade social ndo constituem objetos expressos das reflexdes dos enfoques
fenomenoldgicos.

No entanto, Philipp (1996) retrata que sdo esses 0s casos de enfoques,
fenomenoldgicos, de Edmund Husserl e de Alfred Schutz, que centram as estruturas do
mundo vital e suas interpretacdes por parte dos sujeitos; a autora explica que se refere as
concepgdes tedricas sobre a objetividade das estruturas do mundo vital de Peter Berger e de
Thomas Luckmann e o enfoque ethometodoldgico de Harold Garfinkel, teoria que se baseia
nas sequéncias minusculas da vida cotidiana, para investiga-los como algo estranho e
particular dos sujeitos.

Dessa forma, a autora explicita que as ramificacBes teoricas, especificas da realidade
social, ndo existem por si, independentemente dos sujeitos; sendo que as bases das acdes,

\/er microteéricas em Philipp (1996, p. 71; 99-104): As concepcdes macrotedricas conforme Philipp referem-se
a teorias sociol6gicas classicas: Comte, Spencer, Mill, Marx, Durkheim, Simmel, Pareto, Weber, etc) que
possibilitam uma explicacdo global da sociedade e dos fendmenos estruturais; das formacdes sociais e processos
coletivos das transformacfes das organizacdes e instituicBes, grupos, classes; e estratos sociais da sociedade; e
dos conjuntos das mudangas econdmicas, sociais e culturais. Envolve as tradigdes tedricas do marxismo,
estruturalismo, as teorias do capitalismo mundial de J. Wallerstein, para produzir posteriormente os enfoques das
teorias de sistema para analise das sociedades. As concepgdes microtedricas para andlise das sociedades
modernas, contrarias as perspectivas macroestruturais para a investigacéo elucidam a estrutura social a partir do
acesso a realidade social, por meio das relagGes entre os individuos e suas interacdes concretas do ponto de vista
microestrutural, sem, portanto, ignorar as dependéncias dos sujeitos de suas estruturas objetivas.
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intersubjetivas, das pessoas e seus atos sdo interpretativas e nds adicionaremos 0s atos
humanos, que uma vez séo constitutivos para 0 mundo social.

Nesse sentido, Philipp (1996) relata que essa exposicao recorre as ideias basicas de W.
J. Thomas, (Teorema de Thomas), que explica o efeito e por que essa tradi¢cdo € conhecida
como paradigma interpretativo, assim como a diferenga decisiva com respeito aos enfoques
metodoldgicos individualistas.

Assim, Philipp (1996, p. 105) explica que as a¢des sociais se compreendem atraves da
dindmica, especifica, das interacdes entre o0s sujeitos e as bases de motivo, individuais das
pessoas, sendo que esses motivos se coincidem com o objeto e com 0s resultados das
interagBes intersubjetivas, construidos e reconstruidos.

Para uma melhor compreensdao dessa teoria, Philipp (1996) enfatiza que o
Interacionismo Simbdlico comeca com George Herbert Mead, descrito pelo seu aluno Herbert
Blumer, que faz interpretacdes muito singulares do sistema de concepcoes de Mead e elabora
categorias proprias.

A autora explicita que Mead construiu um sistema tedrico que, apesar de nao ter
publicado, foi difundido e publicados pelo seu aluno Morris; em contraposicao, clara, ao
conductismo de Watson que foi aluno de Mead; entretanto, Philipp (1996) explicita que
compreender os enfoques tedricos de Mead torna-se incompativel como sistema teérico de
Homans, por estar mais relacionado com o pensamento de Charles S. Peirce, William James
e, sobretudo, em Dewey, filésofos conhecidos pelo pragmatismo norteamericano e socioélogos
da chamada Escola de Chicago.

Dessa forma, compreende-se que 0 nulcleo das agdes sociais, para Mead, reside na
transmissdo do sentido e significado, ideia compartilhada por Max Weber. Sendo que Philipp
(1996, p. 105-106), explicita que as acdes comuns dos sujeitos criam a0 mesmo tempo um
objeto de sua acdo comum e precisam de um sistema de significado, intersubjetivamente,
reconhecido que permita a transmissdo do sentido de forma perceptivel e compreensivel.

Outro aspecto enfatizado pela autora é que estes significados, intersubjetivos, entre 0s
seres humanos sdo expressados em simbolos; sendo que esses simbolos, por uma parte, geram
as agdes sociais e contém seus significados, como produto dos atos comunicativos e por outra,
tem os mesmaos significados para todas as implicagdes da interacdo simbolica.

Philipp (1996, p. 106) descreve que esse fendmeno é exposto por George Herbert
Mead, mediante sua concepg¢do, chave, “gesto significante” ou o simbolo significante, os

quais seriam distintos do “gesto simples”. Portanto, a autora explica que o gesto significativo,
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enfatizado por Mead, seria 0 gesto que expressa a ideia, a qual representa e gera, a0 mesmo
tempo, a mesma ideia de relevancia em outros seres humanos.

Os gestos simples servem para condicionar os atos simples, vinculados a situacfes
concretas, assim, um gesto simples se converte em um gesto significante, na medida em que
se tenha um significado especifico, independente da sua situagdo. Explicitando melhor,
Philipp (1996, p. 106), explica que “[...] um gesto simples se converte em significante,
mediante atribuicdes de significados especificos, uma vez que o geral emerge da participacdo
dos sujeitos nas agdes sociais’.

Ao explicar a constru¢cdo de um gesto simples quando se converte em um gesto
significante, podemos exemplificar citando o fato de um estudante levantar a méao, em sala de
aula, expressando uma acao de desejo de externalizar uma fala e, consequentemente, provocar
a interacdo entre professoras, professores e estudantes ja que tem um significado socialmente
compartilhado por ser comum a todos.

Dessa forma, os gestos significantes resultam ser socialmente mais Uteis se sdo
simbolos linguisticos, por essa razdo possibilitam coordenar acfes abstratas formalizadas.
Philipp (1996, 106) explica que “[...] os simbolos linguisticos nos permitem uma
institucionalizacdo paulatina dos proprios atos sociais”.

A autora explica que a vantagem dos simbolos linguisticos reside, segundo Mead, em
“[...] hecho de que el individuo puede oir lo que dice y de que, al oir lo que dice, tiende a
reaccionar como reacciona la otra persona” (PHILIPP.1996, p.106), no nosso entendimento
de Philipp e Mead, o individuo poderia ouvir o que diz, e que ao ouvir o que ele diz, ha uma
tendéncia de reagir de acordo como as outras pessoas reagiriam. Essa questdo ocorreria
mediante a linguagem que é comum a todos, pois cumpria a sua funcdo no ato, por ser
comprometida com seu significado, e adviria de forma idéntica por todos os sujeitos
envolvidos nas interacoes.

Assim, Philipp (1996, 107) enfatiza que, para Mead, é especialmente importante que o
sujeito, mediante o uso de simbolos, possa atuar reflexivamente consigo mesmo e com 0s
demais; entretanto, através dessa afirmativa, Mead explica que existem duas categorias
centrais contidas no outro generalizado, “[...] outro generalizado (‘generalized other’) y por
otra, el ‘I’ y ‘Me”.

A autora explica que os sistemas sociais séo complexos, pois um atuar social ja existe
organizado em sistemas complexos, de simbolos significantes, pois referem-se a acles

complexas ou a posi¢des que o individuo ocupa no grupo na estrutura social.
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Nessa perspectiva, sdo explicitados que os sistemas complexos de simbolos
significantes assumem uma maneira de perceber o sujeito por meio do outro generalizado;
dessa forma, Mead nos diz que: “[...] Em el procesode la comunicacionel individuoes otro,
antes que ser él,... El individuo puede relacionar ahora puede reaccionar ante si, como otro
generalizado, en la actitud del grupo o de la comunidad” (MEAD apud PHILIPP, 1996, p.
107).  Assim, percebe-se que 0 processo da comunicacdo do individuo passa a ser
compreendido através de suas acdes no grupo e na comunidade, do outro generalizado.

Portanto, para Philipp (1996, p. 107), s6 por intermédio da experiéncia social de
assumir a perspectiva do outro generalizado e de atuar em distintos papéis sociais, o sujeito é
capaz de desenvolver a identidade e a reflexividade, capacidade do individuo que se constitui
de forma intersubjetiva ao longo de um processo durante o qual o sujeito assume a perspectiva
do outro “[...] otro generalizado”de forma ativa ¢ como ¢ tratada a nivel pessoal.

Assim, Philipp explica que “[...] Mead alude una y otra vez a la importancia del juego
de roles en la nifiez temprana para el desarrolo del Self y la asuncidon - que a vez es
‘reconstruccion activa’ - del otro generalizado”. (PHILIPP, 1996, p. 107). Nesse sentido, ao
observar as concep¢des de Mead, o autor refere-se a importancia do jogo de papeis na
primeira infancia, para o desenvolvimento do Self e na reconstrugdo ativa do outro
generalizado.

Tais aspectos, conforme Philipp (1996), sdo observados pela simples imitacdo nas
reproducdes das condutas sociais dos pais, das maes, dos professores, dentre outros. Nesse
sentido, a autora explicita que: “[...] sino durante el jogo de roles mismo, el nifio adapta
activamente estos roles (otro generalizados) a sus necesidades especiales” (PHILIPP, 1996,
p. 107). A autora explica que a crianca se adapta ativamente aos papéis do outro generalizado,
de acordo com suas necessidades.

Para uma melhor compreensdo, Philipp (1996) enfatiza que Sanchez de la Yncera®®,
afirma que as criangas, no jogo das regras, ttm uma funcdo prépria de cumprir um
entrelacamento de acbes organizadas, nas atividades com todos o0s participantes,
representados pelas "regras"”, que permitirdo ao proprio sujeito auto-organizar-se. O sujeito
comeca a agir, atendendo a resposta global, organizada, do ambiente social a que pertence,
sendo precisamente o tipo de organizacdo necessaria para que o individuo desenvolva a si

mesmo em sentido pleno.

18\/er Philipp (1996, p.108)..
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Mead (2010)"° afirma que a Mente e o Self se formam nos processos sociais e explica
que o surgimento do Self® é construido a partir da atuacéo dos jogos e das brincadeiras, em
que sao descritos e apresentados a nogédo e o funcionamento do outro generalizado.

Nesse sentido, como explica Philipp (1996, p.108), é:

[...] obvio que la persona cambia a lo largo de sus as suas experiencias
interactivas y que cuenta de hecho con ‘tres instancias’ distintas. El “I”’; el
“Me” y el Self” ponen de manifiesto las capacidades potenciales de la
persona de ser creativa y espontanea”: El “Yo” es la accion del individuo
frente a la situacion social que existe dentro de su propia conducta”. La
“reaccion del ‘Yo’ es algo mas o menos incierto”. El “Mi” en cambio es
“la adopcion de todas esas series de actitudes organizadas...”, y representa
por tanto una instancia social dentro de la misma persona. “El ‘Yo’ es la
reaccion del organismo a las actitudes de los otros, el ‘Mi’ es la serie de
actitudes organizadas de los otros que adopta uno mismo.

Por meio de exposi¢cdes meadianas, torna-se evidente que as pessoas modificam as
suas experiéncias interativas nas instancias distintas - o "Eu”, o "Mim"e o Self"; nessas
exposicoes Mead demonstra os potenciais, as capacidades de cada pessoa em ser criativo
eespontaneo, sendo que o "Eu" pode ser considerado como uma acdo do individuo a situacédo
social que existe dentro de sua propria conduta; a reacdo do "eu™ é mais ou menos incerta. O
"Mim", as modificacdes e as adaptacOes de acOes organizadas representam um corpo social
dentro da mesma pessoa. O “self” ¢ a reacdo do organismo as atitudes dos outros, 0 “Mim” é
uma série de atitudes organizadas e de outras acdes que tomam para si mesmo, mediante a
interacdo social.

Dessa forma, Mead explicita que o Self , a Identidade, surge nas interacGes sociais, nas
inter-relagdes entre “El ‘I’ y el Me”; assim, torna-se importante relatar, em Philipp ( 996,
p.108), que ao explicar Mead, afirma que as criancas adquirem as experiéncias sociais no
processo continuo de “role-taking”, pelo manejo ativo dos papéis que assumem, a0 mesmo
tempo, reconstroem ativa e criativamente tais papéis e os incorporam mediante o “Me”,
modificado em sua “self’, ou seja, atendendo - “[...] Durante el processo, mismo de la
assuncion del ‘otro generalizado’, las exigencias del ‘I’”’, como um processo bidirecional, em
gue o sujeito adota a postura do outro generalizado (p.108).

Esse outro generalizado, o (Mim) esta a frente da sua propria conduta e a do outro, ao

mesmo tempo em que atua de acordo com suas necessidades e impulsos. O (“Y”), mas em

9 \er: Mead, G.H. A Brincadeira, 0 jogo e o outro generalizado. Pesquisas e Préticas. Psicossociais 5 (1),
traducdo: Marilia Novais da Mata Machado. S&o Joao Del-Rei, janeiro-julho 2010.

20 A traducdo do self pode ser: si proprio; si mesmo, para Mead o sentido do self ¢ identidade como um construto
social e incluem os aspectos pessoal e social do “Eu” e do “Mim” e do “outro generalizado”.
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todo esse processo ja inter-relaciona as perspectivas citadas, de modo que a postura do outro
generalizado corresponde a uma construcdo reflexiva, na qual intervém elementos

interpretativos do sujeito; nesse sentido, Philipp (1996) explica a énfase de Mead:

La interrelacion entre los sujeitos y el nivel estructural de la sociedad, con
sus instituciones en términos de um proceso intersubjetivo de construccion y
reconstruccion activa de las normas sociales.El caracter irremediablemente
interdependiente de la vida social, coloca sin lugar adudas al sujeto en el
centro de las acciones sociales de todos los niveles estructurales,
desarollandose estos mas en el plano de “face to face relations” o en el plano
de las relaciones institucionalizadas, incluso altamente formalizadas (p.109).

Essa inter-relacdo entre 0s sujeitos e 0s niveis estruturais da sociedade com suas
instituicBes, dar-se-4 mediante uma interacao, intersubjetiva de construcdo, e reconstrucdo das
normas sociais; nesse sentido, a autora explica que o sujeito é o centro das a¢Bes sociais em
todos os niveis para o desenvolvimento “face a face” e no plano das relagdes
institucionalizadas.

Dessa forma, com base nas exposicdes de Philipp (1996), esse universalismo da
concepcdo meadiana compreende a comunicacdo como principio de organizacdo da
sociedade, “[...] es enclava con pleno realismo en una vigorosa comprencion de la praxis
social desde la posicion del sujeto agente de afronta problemas valorativos en situacions
particulares” (SANCHEZ DE LA YNCERA apud PHILIPP 1996, p.109)

Nesse contexto compreende-se, através das analises de Philipp (1996, p.109), que nem
todas as teorias que se identificam com o “paradigma interpretativo” chegam a uma
construcdo, intersubjetiva, em termos estritos da interacdo; em especial os tedricos como
Herbert Blumer que culminam com o “Interacionismo simbdlico”, que foi aluno de George
Herbert Mead, se insere as vezes, em demasia, nas capacidades interpretativas individuais,

durante os atos interativos, que se expressam nas suas trés premissas:

1) El ser humano orienta sus actos hacia las cosas em funcion de lo que éstas
significan para él;

2) [...] el significado de estas cosas se deriva de, 0 surge como consecuencia
de la interaccion social que cada cual mantiene con el préjimo;

3) [...] los significados se manipulan y modifican mediante un proceso
interpretativo, desarrollado por la persona al enfrentarse con las cosas que va
hallando a su passo (BLUMER apud PHILIPP/RADL, 1996, 109).

Essas premissas podem refletir as capacidades dos elementos interpretativos e

individuais durante os atos interativos, em que 0 sujeito, intersubjetivamente, constréi e
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reconstroi as normas sociais, buscando os seus significados para as a¢cdes mediante interacéo
social do "Eu", do "Mim", do “Self”, do “outro generalizado”.

No nosso entendimento, essas premissas explicam que o ser humano orienta suas
acOes em decorréncia dos seus significados. Sendo que esses significados surgem como
consequéncia da interacdo social, podendo ser manipulados e modificados de acordo com os
subsidios interpretativos desenvolvidos pelo individuo ao confrontar-se com 0s
acontecimentos, desvendando os caminhos do processo social intersubjetivamente.

Assim Philipp (1996, p.110) explicita que na perspectiva interacionista o sujeito
constitui 0 seu mundo e a si mesmo, socialmente a nivel intersubjetivo; sendo que as normas e
valores sociais se incorporam por meio do outro generalizado, de acordo com os significados
construidos e reconstruidos nas interacdes intersubjetivas, em que os esforcos do sujeito, em
manter sua identidade, sdo exigéncias do processo social.

Philipp (1996) afirma que Mead elucida, de forma parecida, que a teoria psicanalitica
de Freud, da quase impossibilidade do sujeito de participar ativamente das interagdes sociais,
com a qual chega a uma interpretacdo totalmente diferente de Parson, sobre o papel do sujeito
na estrutura social; é conhecido que Talcott Parson assimila a ideia freudiana sobre os
processos de interiorizagdo, mas efetuando uma interpretacdo muito rigida e valorizada deste
mecanismo da personalidade humana.

Assim, para melhor compreensdo dessa perspectiva, Japiassu (2006, p. 117) descreve
que o funcionalismo Talcott Parson, nas ciéncias sociais, pode ser compreendido como uma
concepcao metodoldgica, que interpreta os fendbmenos com base na fungdo que exercem num
determinado contexto, e ndo como manifestacdo de uma esséncia; nessa concepcao, 0S
fendmenos mentais podem ser compreendidos a partir de sua funcdo e de sua significagdo
interna, independentemente de seu suporte material. Ao se oporem as “teorias da identidade”,
afirmando que o cérebro e a mente sdo uma Unica e mesma coisa, defende-se (no plano
metodoldgico) a separacao entre os “atos mentais” € seu suporte material.

Ao analisar o ponto de vista de Freud, Philipp (1996, p. 110) explica que por essa
razdo se esquece das nossas tentativas e o aspecto chave do sistema teorico freudiano, que:
“[...] consiste en que una personalidad, “sana’, tiene que ser capaz de manter un equilibrio
propio entre as exigéncias del “Ello” (“Es”) y del “Super -Yo” (“Uber-Ich”), actuando
precisamente “Yo” (Ich).

A sobrevalorizacdo em termos estritos de uma interiorizacdo rigida das normas sociais
impede a Parsons a contemplacdo de um papel mais construtivo e ativo do sujeito na

construcdo das ditas normas sociais.
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Philipp (1996) explica que, segundo Mead, as caracteristicas do “Y”, “Me” y Self”
precisariam de maiores esclarecimentos; sendo que, percebe-se através dessas abordagens o
carater peculiar de sua obra, de ser essencialmente notas para licbes magistrais oralmente
expostas — encontra-se, portanto, uma explicacdo definitiva, sociologicamente, util nas
construcdes conceituais de identidade sociale identidade pessoal deErving Goffaman. Esse
tedrico alega que o termo “personal identity”, por ele descrito, faz referéncia a dimenséo do
tempo que abarca as experiéncias biograficas singulares, assim como uma combinagdo de
propriedade exclusiva do individuo (como por exemplo as caracteristicas do fendtipo e
psicologico). O sujeito se comporta dessa maneira, como se fosse diferente de qualquer outra
pessoa. Dessa forma, Goffaman explica que “com aspecto, a identidade pessoal tenho em
mente s6 as das primeiras ideias: signos positivos ou sinais de identidade e a combinacéo
Unica de aspectos biograficos que chegam a ser atribuidos ao individuo com a ajuda desses
sinais de sua identidade.

A partir desses enfoques, percebe-se a necessidade de fazer um esclarecimento no que
se refere a dimenséo biogréafica. Essa elucidacdo para Philipp (1996) foi feita a partir da nocao
basica do processo comunicativo, ja que a mesma permite que os motivos da interacdo se
antecipem, com os quais se faz possivel posteriormente um controle das acGes.

A partir dai, segundo Philipp (1996, p.111), torna-se explicito que a identidade pessoal
do individuo é objeto de definicbes por parte de outros sujeitos que se atribuem como
“singularidad aparente” (phantom uniqueness)®, em que as agdes interativas concretas sdo
expressas por Habermas.

Goffman desenvolve o conceito de “social identity” que aponta a dimensdo horizontal
na qual inclui todos os papéis que desempenha um individuo, explicitamente em um dado
momento, contemplando ao mesmo tempo sua participacdo em sistemas de interacdo
diferentes. Mediante a identidade social uma pessoa se apresenta como se fosse igual as
demais, como se adaptasse a todas as normas sociais.

Assim para poder continuar participando de atos comunicativos, 0 sujeito ndo pode se
deixar absorver, de forma total, pelas normas sociais, mas precisa respeita-las, simplesmente.
Nesse sentido, Goffman contextualiza o (phantom normalcy)® os estigmas de hoje ndo s&o
resultados de proibicdes antigas e religiosas, mas de uma demanda de normalidade, e tratar

alguns membros como iguais.

2L \Ver Philipp (1996, p.111) sobre esse termo “phantom uniqueness” significa unicidade e singularidade.
22 Ver Philipp (1996, p.111) A concepgdo ” phantom normalcy” significa normalidade Habermas (1967).
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Dessa forma, Philipp (1996, p.111) diz que Goffman explica o conceito da identidade
social que nos permite considerar a estimativa. “O conceito de identidade pessoal nos permite
considerar o papel de controle da informacdo e 0 manejo dos estigmas; a ideia da identidade
do “Eu” nos permite considerar o que o individuo pode sentir, em torno, aos estigmas e seu
manejo” (GOFFMAN, apud PHILIPP,1996, p.111).

Nesse sentido, a autora explicita que uma pessoa tem a identidade do eu, como uma
capacidade reflexiva e criativa, quando é capaz de manter um equilibrio, entre a idade pessoal
e a idade social, de tal maneira que se apresente por um lado como se fosse Unico e por outro
como se fosse igual aos demais.

Para Philipp (1996, p.111) se evidencia que a tradi¢do do Interacionismo simbdlico se
estima em desempenhar um papel, ndo € um feito exclusivamente exterior, sendo que a
interiorizacdo, e o modo de realiza-la, depende da existéncia de uma distancia entre 0s papéis
com 0s quais 0s sujeitos se enfrentam. A identidade como categoria social representa um ato
criativo e reflexivo que se conforma em cada situacdo concreta, tanto em relacdo com as
expectativas sociais, como com as diferentes identidades dos respectivos participantes desses
atos.

Nessa perspectiva a identidade significa, precisamente, o esforco do sujeito para
realizar acfes comuns, que se manifestam através das interrelacdes entre as necessidades e
expectativas que aparecem em uma dada situacdo, nas participagdes interativas anteriores e
posteriores.

Assim para criar a identidade supde, portanto, que em uma situacdo interativa atual, o
individuo tem em conta, tanto o que os demais participantes esperam dele num ato
comunicativo, bem como, suas experiéncias biograficas anteriores; nesse sentido, em outras
palavras, Philipp (1996, p.112) explica que a identidade tem que ser basicamente criada em
situacbes com expectativas variadas e divergentes. Das ideias esbocadas anteriormente,
resulta, claramente, que a teoria interacionista postula a capacidade do individuo em atuar em

papéis que sdo basicos para os sujeitos, e que diferem totalmente dos critérios parsonianos.
3.1A EDUCACAO COMO INTERACAO SIMBOLICA

Ao analisar a concepgéo de educacdo em Mead, percebe-se que o autor ndo faz uma
separacdo entre educacdo e ciéncia, pois possui uma articulacdo historica no processo de

interacdo social. Sendo que a ciéncia, teoria do método, € essencialmente educagéo.
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Para Philipp (1991, p.7) ha um conceito interativo de educacdo; em contraposi¢do ha
um conceito intencional e unilateral por parte dos elementos que representam unicamente 0
contorno social (planos de estudos, legislacdo, professor etc).

Ao referir-se sobre a educacdo como interacao simbolica, Philipp (1991, p.7) afirma
que a educacdo como acgdo social € conceitualizada como uma ac¢do comunicativa entre 0s
sujeitos em contraposi¢cdo a um conceito de acdo social racional com respeito a fins na
perspectiva weberiana.

Assim, Philipp (1991) enfatiza 02 aspectos a serem considerados nas concepgdes
habermasianas:

1) A agBes-técnico-instrumental-estratégicas;

2) A¢Bes comunicativas pertencentes ao ambito do trabalho instrumental e social.

Assim, esses construtos sociais, para Philipp (1991), precisam ser esclarecidos, pode-
se conceitualizar a educagdo como agédo, imersa no campo social. Nesse sentido, essa a¢ao
educativa tem que se submeter as regras intercomunicativas do mencionado ambito social e
que sao diferentes das regras do dominio técnico. Esta argumentacdo dos atos educativos, para
a autora, pode ser simbolicamente mediada.

Dessa forma, o conceito da educacdo como agéo social, para Philipp (1991, p.7), deve
partir da base de que a agéo educativa forma parte do conjunto das a¢fes sociais. No entanto,
a autora utiliza as concepcgdes de Durkheim para definir a educacdo, sendo elucidado da

seguinte forma:

Educacdo significa a influéncia da geracdo dos adultos sobre aqueles que néo
sdo ainda suficientemente maduros para a vida em sociedade. A educagdo
tem como objetivo de despertar e promover nas criangas uma série de forgas
fisicas, mentais e morais, que a sociedade politica em sua totalidade e no
contorno cultural, respectivo para o qual esta predeterminado (DURKHEIM
apud PHILIPP 1991, p.7).

Philipp (1991) descreve que a acdo educativa € uma agdo social. Portanto, a agdo
educativa tem que cumprir uns objetivos sociais, (demandados pela sociedade como
totalidade no conjunto do contorno cultural direto). Sendo que, em outros aspectos, elas estdo
implicadas as geracdes de adultos como também das criangas que ndo sdo maduras para a vida
em sociedade.

Os adultos desenvolvem uma influéncia sobre os jovens e 0s jovens atuam baseados
no comportamento dos adultos. Com sua preciséo, Durkheim nos expfe uma relagéo clara

entre a sociedade e a educagéo.
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A educagdo tem que cumprir uma fung&o social. Em segundo lugar, que a carateristica
da acdo educativa tem sua intencionalidade, que se conforma em torno das relagdes existentes
entre os individuos envolvidos nesse processo.

Para Philipp (1991, p.8), com base no fio condutor das discussdes, a autora explica que
Durkheim define a educagdo como acdo social, com fins intencionais e unilaterais por parte
dos adultos. Sendo que, como contraponto, na visdo durkheimianas para Philipp (1991), néo
percebem a educacdo como interacdo social entre os individuos, que consideraram 0s atos,
suas expectativas, pensamentos como define Marx Weber atraves das concepgdes da acao
social.

Assim, Philipp (1991) explica o sentido de acdo social na perspectiva weberiana, “[...]
una accion es social en tanto, que em virtud del significado subjetivo que Ihe confiere, el
individuo (o individuos) que actuam tiene em cuenta el comportamiento de los demas y, de
este modo, queda orientada en su transcurso” (Weber apud PHILIPP. 1991, P.8).

Dessa forma, a autora explica que Weber concebe a ag¢do social como “interactuar
social”, durante a qual os individuos se baseiam nas a¢des dos outros individuos dando-lhes
um sentido, um significado subjetivo, aos mesmos, que por sua vez orientam as suas acoes.

Ao descrever sobre a acdo social, Philipp explica que parte de um carater especifico
comparado a outros tipos de ac¢fes humanas, sendo, a acdo educativa suscetivel de ser
classificada, assim como uma agéo social.

Portanto, vale salientar, que as concepcGes de educacdo na perspectiva do
Interacionismo Simbolico baseada nas concepcdes philippianas conduzem as perspectivas
weberianas da agéo social, em que procura definir a acdo social racional com respeito aos fins
e a acdo social como uma agdo comunicativa.

Dessa forma, ao definir a acdo social com respeito aos fins, Weber utiliza o termo de
racionalizacdo para apresentar uma analise especial da acdo social como fins ou estratégias
para definir as atividades econdmicas capitalistas, das relagdes sociais regidas pelos direitos
privados burgueses e da dominagdo burocratica, da ampliacdo dos &mbitos sociais nos quais
se implantam cada vez mais esses tipos de acdes racionais.

A partir dessas concepgOes weberianas, de tentativa de explicitar as mudangas sociais
no seio da sociedade tradicional, industrial capitalista, fazendo uma analise critica dessas
concepcdes apresentando-se 0s riscos, conflitos e perigos capitalistas.

A questdo enfatizada nesse processo para Philipp (1991, p.9) séo os feitos educativos

como acdo social que se pode conceituar como acgdo racional, nesse sentido, ou ao contrério
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haveria de admitir para o ambito das a¢des sociais um tipo de acéo diferente e, portanto, um
conceito de educacdo diferente do conceito racional de fins.

Nesse contexto, ao retomar a defini¢cdo de Durkheim, pode-se perceber a existéncia de
intencdes ou influéncias que se concebem como unilaterais e cujos fins residem em “despertar
e promover nas criangas uma série de forcas fisicas, mentais e morais que a sociedade exige
deles”. No entanto, pode-se enfatizar que a agdo educativa é racional com respeito a seus fins.

Portanto, a racionalidade supracitada, segundo Weber, se implantara cada vez mais
nos ambitos sociais, tais como: no trafico social, etc.... se refere s no sentido estrito da
palavra como afirma Habermas, nas situacbes em que seja preciso uma correta ou conjunto de
estratégias e as adequadas utilizacGes de tecnologias.

A acdo social como acdo comunicativa, para esclarecer que a acdo social ndo pode ser
concebida como acdo social com respeito a fins, partindo sobre todo o campo das relacdes
sociais entre 0s sujeitos, nos baseanos nas distincbes Habermasianas:

a)  As ac0es técnico-instrumental-estratégicas
b)  Acdes comunicativas

Nesse contexto, ao fazer essas afirmacgdes na perspectiva habermasianas distinguem
fundamentamente do atuar humano, que é o 4mbito do trabalho instrumental “trabalho, mais
em um sentido estrito trabalho-instrumental”. No ambito social da interagao.

Segundo Habermas, o campo do trabalho instrumental se caracteriza por a¢6es sociais
e estratégicas que sdo racionais enquanto os fins que percebem.

Nesse ambito predominam regras técnicas e prevalecem interesses epistemologicos
técnicos, “ou seja, de dominio”. Sem embargo, no campo das relagfes sociais evidenciam-se
acOes sociais que sdo comunicativas, ja que através delas se criam o contetido de significado e
objetos do atuar social “ que ndo sdo entidades fixas ou preconcebidas”.

Os fins desses Gltimos atos residem nos proprios sujeitos, assim como nas solugdes
dos problemas préaticos da vida, e, portanto, destacam nesse campo regras intercomunicativas,
ja que o que se pretende € entender-se “ ou em seu caso chegar ao consenso”, em torno aos
significados atribuem os individuos aos atos (Habermas, J.1975, p. 1981-1969, eds
originales).

Segundo essas distingdes a acdo educativa seria uma acdo comunicativa pertencente ao
campo da interacdo social (o qual d& a entender incluso da citada definicdo de Weber sobre a

acdo social).
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Sem o a&nimo de repetir, no presente contexto, os jA amplamente conhecidos
argumentos sobre a aplicagdo de um conceito de racionalidade com respeito a fins no campo
das acdes sociais.

As criticas alferidas por parte de Marcuse, (Adorno, Horkheimer) quisera
simplesmente marcar que efetivamente esse tipo de acdo sup6e um dominio por parte do
atuante, bem sobre a natureza ou sobre a sociedade, tal conceito de acdo educativa implica,
assim mesmo, uma relacdo quando mesmo assimétrica entre o0 educando e o educador. (ou
entre aluno e professor).

O dominio do homem sobre 0 homem (por utilizar a famosa formulagédo de Marcuse)
no sentido de cumprir uns fins unilaterais, em outras palavras se a questdo educativa se reduz
as aplicacbes corretas ou incorretas de estratégias, o que se faz no fundo é a
instrumentalizacdo do educando que se concebe a relacdo educativa como relacdo sujeito-
objeto.

Dessa forma, Philipp (1991, pl10) explicita que a acdo educativa pelo menos
hipoteticamente de umas reagdes por parte do educando, que “por sua vez repercute na maior
ou menor medida nas acdes do educador, o qual ndo quer dizer que durante certos momentos
ndo tenha também lugar no transcurso da acdo educativa. A acdo técnico-instrumental ou
acOes racionais perpetravam fins. Como exemplo poderemos citar a acdo de esquentar a

comida, fechar uma janela ou abrir uma porta, manusear um livro).
3.2 AEDUCACAO COMO INTERACAO SIMBOLICAMENTE MEDIADA

A acdo educativa para Philipp (1991) é vista como uma interacdo social e cujos
transcursos 0s individuos, imersos nessas situacdes, tratam de transmitir e trocar 0s
significados ou suscitar reagoes.

Nesse sentido, o objetivo do seu atuar comum, que € a citada acdo comunicativa, para
realizar a transmissdo dos significados dos atos sociais necessitamos de um meio que seja
comum a todos os participantes no processo social. Em outras palavras, os simbolos que
sejam conhecidos por todos e que possam cumprir com a mencionada fungéo de transmitir um

significado determinado em situagdes sociais.
3.2.1 O Simbolo Significante

Ao descrever sobre o sistema de simbolos comuns mais evidentes que conhecemos € a

linguagem. A linguagem que representa um sistema de simbolos linguisticos significantes faz
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possivel a transmissdo dos significados na interacdo e com ele permite realmente que a dita
interacdo tenha lugar, mesmo que, embora devemos destacar que o ser humano dispde
também de outros sistemas simbolicos que desempenham um papel importante nas interagdes
sociais, tais como: a musica, a arte e 0s gestos ndo verbais.

Philipp (1991, p11) afirma que é preciso que os simbolos sejam significantes para
coordenar as a¢cdes complexas. Fato este especialmente destacado por Mead, que explicita que
0 simbolo significante se refere aquele gesto que representa a ideia e gera a0 mesmo tempo
essa mesma ideia em outros seres humanos.

Dessa forma, Philipp escreve que, o simbolo significante, torna-se possivel o atuar
reflexivo, consciente de si mesmo e pode ser compreendido de maneira idéntica pelos sujeitos
implicados na interag¢do pelo feito de ter um “caréter de significado comum”. O qual sente a

base para poder transmitir atraves desses mesmos simbolos contetdos muito especificos.
3.2.2 Diferentes Niveis da Comunicacéao

O sistema linguistico serve por um lado para abortar informacGes; mas, por outro, para
indicar perspectivas particulares do orador, em respeito a essas informacdes, objetos,
conteddos, situacdes, pessoas, etc.

Ao analisar os diferentes niveis da comunicacdo, Philipp (1991) descreve que
Watzlawick (Watzlawick e outros. 1967) explicita que em relacdo com esse fendmeno do
“aspecto de contetido” e do “aspecto de relagdo”, aos que Habermas denomina “aspecto
proporcional” e “aspecto locutivo” respectivamente (Habermas. J. 1975. p.28 sigs.).
Precisamente estes aspectos da linguagem fazem que seja possivel “metacomunicagdo”
(Watzlawick e outros 1967. Habermas. J. 1975). Assim, pode-se refletir sobre o contetdo
emitido e 0 que passa na comunicacao.

Dessa forma, na acdo educativa trocamos constantemente significados para provocar
acOes e reacdes e relacionarmos a nivel simbolico ante estes estimulos, é querer dizer que
orientamos nossos atos mediantes simbolos que em sua maior parte sdo linguisticos. Ainda
que, muito frequentemente, tentamos transmitir também os significados atraves de gestos ndo
verbais, por cujos motivos devemos conceituar a acdo educativa como uma interacdo
simbdlica.

Portanto, torna-se necessario enfatizar que os signos simbolos significantes, ainda que

transmitam um significado geral, exigem a perspectiva especial de cada qual, com respeito a



91

esses significados, feito este que Habermans havia mencionado anteriormente, “aspectos de
relagdo”.

Nesse sentido, isso quer dizer que na situacao interativa se produz um processo ativo e
reflexivo entre as pessoas envolvidas. E dizer que a interacdo precisa sempre de um acordo
situacional sobre seu contetdo que tem que ser compartilhado entre os mesmos participantes.

Assim, se isso ndo for viavel (por exemplo: o aluno ndo compartilha as defini¢bes do
professor), 0 sujeito pode tentar introduzir sua perspectiva, redefinir a situacdo e promover
uma acdo em comum para chegar a um acordo, ou caso nao seja possivel, abandonar a
situacdo comunicativa por diferentes vias pessoais, ou a nivel do pensamento, ndo seguir
prestando atencédo etc..Nesse ultimo suposto é obvio que os estimulos emitidos por parte do
professor (professor, educador ou pai...) ndo chegam ao educando e ndo produzem por
conseguinte a nenhum afeito ou reacao.

Nesse sentido, este exemplo nos indica, provavelmente, que a acdo educativa é sempre
conceitualizada como interacdo, ja que, por menor que seja, geralmente existe uma margem
para a intepretacdo e definicdo dos significados emitidos, para o educando (criangas e
alunos...). Na realidade, poucas situacdes sociais nos presenteiam ou se apresentam como

situacdes ou “instituicdes totais”. O sentido proposto por Golffam (1984).
3.3 EDUCACAO E MARCO INSTITUCIONAL

Ao abordar sobre a educacdo Philipp (1991,12) discorre que as ac¢des educativas tém
um marco institucional na familia, na escola, que delimita as a¢cdes educativas estabelecendo
fins, cujas realizacdes tém que garantir 0s processos educativos concretos. Assim, dentro de
uma instituicdo com um elevado grau organizacional, os atos educativos transcorrem entre
individuos e, portanto, sdo interacbes que, de alguma maneira, oferecem uma margem para
interpretacdes e atuacdes proprias dos individuos.

Nesse sentido, por menor que seja, posto que, poucas instituicbes sdo classificadas
como instituicdes totais no sentido descrito por Goffman (Goffman apud Phillip 1991, e Silva,
2013), antes mencionado, e muito menos as educativas. Ainda assim, trata-se de situagdes de
comunicaces realmente ideais. E dizer, simétricas, aparece quase sempre na interagio
educativa, alguma possibilidade para que a pessoa possa introduzir sua perspectiva especial.

E mais incluso um conceito de educacgo que parte de maneira planificadas e aberta de
fins unidimensionais e que, por sua vez, concebe 0 aluno como um mero instrumento, tem que

ter presente que nem todos os aspectos das instituigdes educativas sdo controlaveis, sobre
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todas as influéncias recebidas fora da instituicdo. Isto é, ndo se pode controlar todos os
ambitos da vida de uma pessoa.

34 A EDUCACAO COMO INTERAGAO SIMBOLICA E COM INTENGOES
RECIPROCAS

Contudo, a partir da base em que o transcurso das acOes educativas se transmite e 0s
significados e informacdes mediantes simbolos significantes que passem o mesmo significado
geral (eles ttm o mesmo significado) para todos os envolvidos, supde-se que esses mesmos
simbolos tém que ser adaptados as situacOes especificas e podem ser modificados, sendo
construidos nas comunicagoes.

Os sujeitos adaptam e criam seus significados concretos e especificos para a situacdo
educativa, e estes significados tém de ser compreendidos e compartilhados tal e como temos
visto por educador e educando.(

Ao falar de educacgdo, nesses termos, se exclui uma concepcao instrumental e técnica
da mesma, pois precisa 0 educando como sujeito e como parte ativa desse processo que
também pode emitir suas defini¢des de significados, e, por consequéncia, suas ideias desejos,
necessidades, etc.

Tanto o educador como o educando reage e interage a essas acdes, tendo em conta as
acoes e significados dos demais. Isso significa que mesmo num sentido hipotético, pode partir
de intencdes reciprocas e ndo de inten¢des unilaterais por parte do educador (DUKHEIM).

Deve se notar que enquanto o educando estd disposto a aprender, o educador se
submete igualmente a um processo ao final, ndo permanece o mesmo em virtude das
transformacgdes com os saberes.

Em suma, mediante suas experiéncias na situacdo educativa, serdo operadas mudancas
estruturais na sua personalidade provocadas pela interacdo educativa.

Assim, Philipp (1991) propde uma concepcdo interativa de educagdo, supondo
postular das funcgdes inter-relacionadas dialeticamente entre si, como constituidas do processo
educativo socializador.

a) O aspecto social que alude a perspectiva da sociedade, desde um ponto de vista
da utilidade da pessoa adulta como membro funcional da mesma;

b) O aspecto pessoal que contempla o ponto de vista subjetivo da pessoa que se

apresenta de maneira Unica e integra em todos os sentidos em qualquer etapa da sua vida.
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Somente suprimindo o aspecto pessoal, desta relacdo dialética entre ambos 0s
aspectos, se podem justificar uns fins unilaterais da educacgéo e dar uma definicdo da mesma
como a de Durkheim, o qual equivale a negar o direito integro. O que 0 mesmo, unicamente
eliminando o aspecto pessoal e educacional, se pode justificar a acdo educativa como uma

acdo técnica com intencGes unilaterais.
3.5 CONSIDERACOES GERAIS

Philipp (1996, p.114) explica que os enfoques microteoricos, no ambito socioldgico,
atenuam as capacidades dos sujeitos para intervir ativamente nos processos estruturais da
sociedade.

Nessa perspectiva, observa-se que os enfoques individualistas, em geral, a partir” de
algumas capturas de explica¢bes simplistas do comportamento e de cortes as concepcdes de
Skinner, Watson e como o caso de “Homans 0 Opp”, ndo chegam a explicar satisfatoriamente
a dindmica das ag0es sociais.

O Interacionismo simbdlico no processo de mudanga, segundo Philipp (1996, p.115),
“[...] se converte em seu objeto cientifico, no ambito das experiéncias humanas do mundo,
torna-se significativo, nas relacdes intersubjetivas entre as pessoas”’. Entretanto,
especialmente nas concepcdes meadianas, em que analisam a inter-relagéo entre o sujeito e 0
nivel da estrutura social, como uma “[...] inter-relacdo dialética, na qual o sujeito produz e
reproduz normas e papéis sociais de forma obrigatoria” (PHILIPP, 1996, p.115).

Nesse sentido percebe-se que 0 sujeito tem que se submeter, no primeiro passo,
sempre aos sistemas sociais, pelo fato de estes existirem, historicamente, antes do sujeito.
Nessa concepcao surge também uma grande vantagem para o sujeito, pois torna-se impossivel
fugir da obrigacdo de comunicar-se com os demais.

As premissas basicas do Interacionismo simbdlico, especialmente na versao de George
Mead, se opbem a uma conceitualizacdo que define a relacdo ente 0s sujeitos e 0s
componentes do sistema social; de modo que, ao sujeito ndo lhe fica outra op¢éo que néo seja
uma associacdo e reproducdo rigida dos elementos estruturais, o que significaria que as acdes
humanas néo teriam repercussao social nenhuma.

Philipp (1996, p.115) explicita que Mead oferece um sistema conceitual base da
sociedade, que aborda o complexo tematico da estrutura das sociedades modernas, com

especial sensibilidade, fazendo com que 0s mecanismos sutis possam indicar como 0s
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esforgos intersubjetivos, das pessoas, de manterem a identidade se manifestam a nivel
estrutural da sociedade.

A partir desse ponto de vista, 0 sujeito ndo € um simples sujeito passivo da mudanca
social, sendo que é sujeito construtivo e constitutivo no complexo estruturado das relacdes
sociais.

Na expressao de Ignacio Sanchez de La Yncra: desse modo encontramos novamente
sublinhado o carater intersubjetivo da acdo humana, mas o préprio &mago da vocacéo ética
do pragmatismo, que trata de concentrar-se no estudo da acdo humana, no processo de

conduta humana, para tentar contribuir com a orientagéo racional da transformacao social.
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4 A TEORIA DO SELF, IDENTIDADE E MEMORIA

George Herbert Mead foi considerado um dos classicos fundamentais da psicologia
social e da sociologia. Sua evidéncia, na sociologia, consiste na Escola de Chicago como um
dos instituidores, precursores e inspiradores do Interacionismo Simbdlico utilizado e
introduzido pelo seu aluno Herbert Blumer.

Nesse sentido, torna-se necessario destacar que para Philipp (1996, p.105) o enfoque

[...] interaccionista simbdlico comienza com los trabajos de George Herbert
Mead, anuque la introducion del concepto sistematizado se debe a su
alumno Herbert Blumer el cual, efectia interpretaciones muy singulares del
sistema conceptual de Mead y elabora categorias proprias.

Assim, pode-se compreender que 0 pressuposto introdutério do Interacionismo
simbolico inicia com Mead e a sistematizacdo do nome, principios e perspectivas foram
delineados por Herbert Blumer.

Ao fazer essa afirmativa Philipp explica que Mead constituiu um sistema tedrico que
ndo foi publicado pelo autor. Entretanto, suas concepgdes tedricas posteriormente tornaram-se
publicas por seu aluno Charles W. Morris com uma contraposi¢do clara ao conductismo de
Watson, ex-aluno do préprio Mead.

Dessa forma, Philipp (1996, p.105) descreve que as concepcdes de Mead

[...]Jes asimismo incompatible com el sistema teérico de Homans, y esta
estrechamente relacionado com el pensamento de Charles S. Peirce, William
James y sobre todo de Jonh Dewey, los representantes mas conocidos de la
filosofia pragmatista norteamericana e demas sociolégos de la llamada
Escuela de Chicago.

Sobressai na tradigdo sociolégica americana, sendo que as ideias principais, a se
apreciar, € que para Mead as ciéncias sociais estudam a consciéncia, a acao e a interacdo.
Mead delineia suas ideias enfatizando o seu interesse, nuclear, pela génese do Self e a
natureza da mente. Explicita que a mente e o self, individuais, se originam no processo social.

Philipp (1996, p.105) para explica a relevancia de Mead, do Interacionismo simbdlico,
sintetiza as concepgdes meadianas, dizendo que as caracteristicas mais importantes da acao
social residem na transmissdo de sentido e significados das ideias compartilhadas com Max
Weber.

Sendo que, mediante as “[...] sus acciones comunes los sujetos de su actuar comun y
precisam de um sistema de significados intersubjetivamente reconocidos, que permiten la

transmision de sentido de forma perceptible y comprensibile”.
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A partir desse ponto de vista apresentado por Philipp, pode-se compreender que
através das a¢Ges comuns 0s sujeitos criam ao mesmo tempo um elemento do agir ou atuar
comunicativos, um sistema de sentidos e significados intersubjetivamente perceptiveis e
compreensiveis.

Portanto, Philipp (1996,106) explica que esses significados intersubjetivos entre os
seres humanos sdo expressos por simbolos, que por uma parte “[...] se generan em el proprio
actuar social ya que su ‘contenido de significados 'es el producto de los actos comunicativos, y
por outra, tienen el mismo significado para todos los implicados en la interaccion simbolica”.

Assim, Philipp (1996,106) explica que esse fendbmeno é esclarecido por Mead
mediante a concep¢ao chave de “[...] gesto significante (o simbolo significante) distinto del
‘gesto simples’ . Philipp explica que, para Mead, 0 gesto significante expressa a ideia que
representa e que gera ao mesmo tempo esta mesma ideia em outros seres humanos.

Dessa forma, os gestos simples, o sentido e significados intersubjetivos; as acdes sociais e 0
agir comunicativos, na nossa apreensdo, podem ser compreendidos através dos estudos da
memoria. No entanto, esse entendimento pode ser feito a partir das incursdes meadianas sobre
a memoria como: “elemento presente no ‘“self’, vista como imagens mnemonicas e que
acontecem a partir das “experiéncias sociais.Com base nessa exposi¢cao podemos referenciar
trés categorias da memoria, como construcdo social, vivenciadas nas interacdes sociais no
processo formativo do sujeito na constituicdo de sua identidade “Eu”, do “Mim e do outro
generalizado”.

Ao discorrer sobre as intera¢fes sociais e 0s papéis sociais, Philipp (1996,108) explica
que seguindo a perspectiva de Mead, “[...] el ‘Self’, la identidade, surge em las interaciones
em la interrelaccion entre “I” y el “Me” [...] adquieren la experiéncia social en proceso
continuo de “role-taking”.

Os papéis sociais que os individuos assumem podem ser considerados como
construgdes € reconstrucdes sociais criativas das incorporagdes do “mim” e modificadas no
self, pelas influéncias do outro generalizado das exigéncias do “eu”; das aquisi¢des de normas
e valores institucionalizados, através dos papéis como um processo bidirecional, entendidos
como interagdes “rememorados”.

Ao analisar as perspectivas meadianas e philippianas do Interacionismo simbélico, dos
papeis sociais, das acdes comuns e sociais do sujeito, percebe-se que atraves do agir
comunicativo no processo interativo, nos gestos simples e significantes podemos inferir nos
estudos da memoria a criagdo do sistema de sentidos e significados intersubjetivos a partir das

construgdes sociais da memoria no processo de interacdo social constituindo trés categorias
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para estudos mnemonicos: memoria imagens do “Eu” do “Mim” e “Self”’; a memoria
experiencial intersubjetiva; e a memoria e identidade do Eu”, do “Mim” e a
intersubjetividade no processo formativo que foram incorporadas e rememoradas pelo sujeito.

Entretanto, apesar de Mead néo ter enfatizado uma teoria da memoria, podemos inferir
essa categoria baseada em Mead para compreensdo do objeto de tese de entendimento da
construcdo da memoria e da identidade social no processo de formacdo das educadoras e
educadores de Rio de Contas-Ba.

Esses estudos e interfaces foram feitos a partir da obra classica “Mind, self and
society” de Mead, transcrito pelo seu ex-aluno, Charles W. Morris, dentre outros, traduzido
para o Portugués em 2010. O autor escreve em suas obras sobre varias concepcbes de
memoria, especialmente na obra em inglés, que foram descritas, nesta tese, como uma das
primeiras aproximacoes interpretativas dessas discussdes no Brasil e na Europa, com apenas
uma referéncia em Francés.

No Brasil, através do estado da arte, encontramos o Professor Odair Sass, que escreveu
o livro “Critica da Razdo Solitaria: a Psicologia Social segundo George Herbert Mead”, e a
Professora Ruth Bernardes de Sant'/Ana®.

A memoria, numa perspectiva Meadiana, pode ser considerada como memdria
intersubjetiva de imagens (re) construidas; um elemento presente no self que atualiza as
experiéncias vividas nas interacGes sociais, para formacdo da identidade, como resultado da
inter-relagao do “Eu”, “mim” com o outro generalizado, podendo ser entendida também como
uma “memoria social” de autoconsciéncia e ndo pode ser dissociada da identidade.

Essa “memoria social”, que entendemos como elemento presente no ‘“self”’, ocorre
através de um dialogo internalizado do sujeito com o outro generalizado, no processo de
formacéo da identidade como parte do processo da construgéo social do self do “Eu”, “mim”,
cuja constituicdo dar-se-a4 na nossa compreensao por reminiscéncias e com as experiéncias
intersubjetivas.

Nesse sentido, mesmo que tenha sido explicitado anteriormente, mas dito de outra
forma, Philipp (1996,108) explica que o sujeito adota a postura do “[...] otro generalizados

(“Me”)” frente a su prépria conducta y frente a conducta de otros, a la vez actia segln

*Orientanda de Sass, com Varios artigos publicados na 4rea da Psicologia Social; sendo a (nica a enfatizar sobre
a memoria numa perspectiva meadiana, no pais, em seus artigos publicados e relaciona com Sass as concepgles
meadianas e educacgdo. Esses professores supracitados foram grandes estudiosos de Mead no Brasil, que escreve
varios artigos cientificos enfatizando suas contribui¢es para os estudos da Psicologia Social, e que critica a
auséncia de estudos traducgdes de suas obras; os demais trabalhos foram dissertacdes e teses de seus orientandos e
pesquisas sobre o Interacionismo simbdlico.
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necessidades e impulsos préprio” (“I”). Sendo que, ao assumir a postura do outro
generalizado, Philipp explica que, ocorre um processo de “[...] constructo reflexivo en el cual
intervienen elementos interpretativos del sujeto.

Dessa forma, a construcdo reflexiva, a intervencdo dos elementos interpretativos do
sujeito, no nosso entendimento, poderia no processo de constituigdo do “self” se tornar uma
condicdo de interdependéncia do sujeito, erigir o principio de alteridade, ou melhor, de
assumir a postura do outro generalizado, frente as imposicdes da ordem social, tendo em vista
o potencial reflexivo do ser nas decisdes pessoais e sociais intersubjetivamente.

Com isso, percebe-se, como aborda Sant’Ana (2005), que a dimensdo reflexiva do
sujeito nasce da comunicagéo significativa com 0s outros, que o capacita a tomar a si mesmo
como um objeto em que o traco caracteristico do self, conforme afirma Mead, é a
autoconsciéncia, o que significa que as dimensdes emocionais, afetivas ou inconscientes, ndo
estejam presentes no sujeito, a0 mesmo tempo.

Nesse sentido, Sant’Ana®* (2005, p. 2) afirma que “[...] ao depender das interacdes
sociais ocorridas no tempo e no espaco para se constituir, o self apresenta as caracteristicas de
uma organiza¢do temporal capaz de articular passado, presente e futuro”. Sendo que “[...] a
memdria, enquanto elemento presente no self atualiza as experiéncias vividas oferecendo a
possibilidade de encontro entre presente e passado na projecdo do futuro”.

Ao fazer essa afirmativa, cujas bases epistemoldgicas de compreensdo é o
Interacionismo social de Mead, a autora Sant’Ana (2005) afirma que, com 0 desenvolvimento
da abstracdo, a presenca do outro concreto para a concretizacdo das experiéncias mais
significativas deixa de ser necessaria, se tornando possivel o desenvolvimento das trocas e
comparac@es entre concepcdes e praticas de origens culturais diversas, no didlogo interno com
0 "outro generalizado".

Sant’Ana (2005) explica que essa € a aposta meadiana de que “[...] as experiéncias do
sujeito permitam uma certa autonomizacdo do funcionamento do pensamento, que se torna
capaz de significar e ressignificar as palavras e as coisas”. Assim as expressdes € as
experiéncias podem estabelecer, de forma imperativa, para que a pessoa possa intervir
genuinamente no desenvolvimento dos seus grupos mais significativos de pertencimento.

Conforme a autora, o sujeito ndo se limita a uma simples reproducdo das aquisi¢des

culturais de origem, mas compartilha, ativa e criticamente, o processo coletivo de realizagao

#\/er Ruth Bernardes de Sant'Ana, Psicologia Social na escola: as contribui¢des de G. H. Mead Psicol.
Soc. vol.17 no.1 Porto Alegre Jan/Apr. 2005.
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de construcdes coletivas. Assim Mead explicita que as interagfes sociais, as experiéncias do
sujeito podem ser vivenciadas desde a infancia, através dos jogos e brincadeiras.

Dessa forma, Philipp (1996,107) antes de abordar sobre os jogos e brincadeiras na
perspectiva meadiana, explica que através da experiéncia social de admitir a expectativa do
outro generalizado e a disposicdo de agir ou atuar em distintos papéis sociais, 0 sujeito é
capaz de desenvolver identidade e reflexividade, pelas aptiddes do sujeito de se constituir de
forma intersubjetiva ao tomar o papel do outro generalizado de forma ativa no nivel pessoal e
social.

A partir desse contexto, Philipp discorre sobre a importéncia dos jogos e brincadeiras,
para o desenvolvimento do self. Esse fato ocorre a partir da infancia ao assumir papéis sociais
do outro, na construcdo de regras, valores e poderdo refletir no processo evolutivo do
individuo e na organizacédo social.

Esses aspectos epistemoldgicos e tedricos do pensamento de Mead foram estudados e
citados da obra “Mind, self and society” para compreender as concepgdes meadianas e as
possiveis interfaces no campo da memoria e pelas possibilidades de criagdo de novas
categorias analiticas sobre a memdria na tese utilizando as perspectivas meadianas.

Os estudos abaixo de Mead foram divididos por categorias de estudos, o “Eu” o
“Mim”, o “Self” e a sociedade, em que o autor discute sobre a memdria sem construir uma
categoria analitica: o primeiro ponto sobre a “Memodria em George Herbert Mead: o
Conductismo Social”; o segundo ponto sobre “A Mente do Individuo e as concepcdes de

Memoria; e o terceiro ponto sobre “As Concepgdes do Self e da Memoria em Mead.
4.1 MEMORIA EM GEORGE HERBERT MEAD: O CONDUCTISMO SOCIAL

George Herbert Mead ao abordar sobre o Conductismo, Morris (2010, 11), enfatiza
que “[...] a psicologia social tem estudado as varias fases da experiéncia social, pela
perspectiva psicoldgica da experiéncia do individuo”; porém, 0 autor explica que a abordagem
trata a experiéncia do ponto de vista da sociedade, no que se refere a comunicagdo como um
fator essencial & ordem social.

Nesse sentido, Mead explicita que a psicologia social pressupée uma abordagem da
experiéncia a partir do individuo, mas dedica-se a determinar, em especial, 0 que pertence a
essa experiéncia porque o sujeito propriamente dito pertence a uma estrutura social, a uma

ordem social. Portanto, percebe-se que, nessas abordagens meadianas, 0 grupo social exerce
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um papel primordial na determinagdo da experiéncia e da conduta de seus membros
individuais.

Assim, Mead explica que o desenvolvimento do self do individuo e da consciéncia de
si surge no campo das experiéncias nas interfaces do “Eu e do “Mim”. No entanto, torna-se
salutar enfatizar que, conforme Mead, ha certas fases da psicologia que se interessam pelo
estudo da relagdo organismo individual e grupo social ao qual pertence, constituindo o campo
da psicologia social, no estudo da experiéncia e do comportamento do organismo individual
ou self, em sua interdependéncia do grupo social ao qual pertence.

Enquanto que o self, a mente e os atos do sujeito sdo, essencialmente, produtos sociais,
ao lado das experiéncias humanas, do mecanismo fisiologico por trds da experiéncia torna-se
indispensavel a génese e existéncia, pois é 6bvio que as experiéncias do individuo e seus
comportamentos sdo fisiologicamente béasicos, em relacdo a sua experiéncia e
comportamentos sociais.

Mead procura encontrar 0 ponto de conduta em que aparece a consciéncia, a partir do
campo da introspeccdo das experiéncias privadas, e que sO pertencem a prépria pessoa,
experiéncias que em geral chamamos de subjetivas.

Um dos pontos em que Mead enfatiza sobre a memoria esta nos aspectos tedricos no
que se refere a concepcdo do conductismo social, no surgimento do paralelismo em
psicologia. Morris (2010, p.29) explica que “[...] a psicologia que acentua o paralelismo tem
de ser distinguida da psicologia que considera que certos estados da consciéncia existem na
mente do individuo e se sucedem uns aos outros, de acordo com leis proprias de associagdo”.
Coligada e associada aos estados de consciéncia estava a psicologia da acdo, baseados na
associacdo do prazer e da dor com algumas outras sensacdes e experiéncias.

Sendo que essa concepgdo, associacionista, lidava com experiéncias estaticas e nao
dindmicas. Assim, conforme Mead, remeter a dimensdo psicologica, cada vez mais
profundamente, ao sistema nervoso central, revelou diversas experiéncias que podem ser
chamadas de sensacfes, e que partem das nossas experiéncias, que nao sdo estaticas e sim
dindmicas. O medo, a hostilidade e a raiva, que pedem movimentos repentinos e estes podem
ser relacionados a fisiologia, que ofereciam pistas que permitiam rastrear as experiéncias
dindmicas. No entanto, essa abordagem refere-se a Wilhelm Wundt que se acerca a esse ponto
de vista da fisiologia dentro do mecanismo do proprio organismo.

Nessa perspectiva, Mead relata que no tratamento dispensado ao sistema nervoso

central, e aos seus tratos neuronais motor e sensorial, a corrente nervosa alcancara o sistema
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nervoso central, que era responsavel por uma sensacao que acontecia na consciéncia, e reflete
0s atos do ser humano, paralelo & conduta do sujeito.

A partir dai, Morris (2010, p.31) enfatiza que para Mead a abordagem resultante vem
pelo ponto de vista da prépria conduta, é a partir daqui que o principio do paralelismo esta
inserido. O que ocorre na consciéncia funciona em paralelo com o que ocorre no sistema
nervoso central. E necessario estudar o conteido tanto fisioldgico da forma quanto o
psicoldgico. O centro de consciéncia, no qual esta registrado o que afeta 0s nervos sensoriais,
e do qual brota a conduta devido a sensacdo e as memorias em imagens, deve ser extraido no
ambito do mecanismo fisioldgico.

No entanto, € preciso encontrar um paralelo com o que ocorre no sistema nervoso,
para 0 que o fisiologista situe na consciéncia propriamente dita. O que Mead se refere € que
na questao das emocdes parecia apresentar uma contrapartida, fisioldgica, para o que acontece
na consciéncia, um campo que parecia pertencer peculiarmente ao lado mental de vida. O
6dio, o amor e a raiva, esses sao, aparentemente, estados de espirito.

Como eles poderiam ser expressos em termos fisioldégicos? O estudo dos préprios atos,
do ponto de vista evolutivo, e também o estudo das mudancas que ocorrem no proprio
organismo, quando ele esta sob a influéncia do que chamamos de emocgé&o, presentes analogos
a esses estados emocionais. Pode-se encontrar algo que definitivamente responda as emocdes.

Dessa forma, Morris (2010, 33) explica que, para Mead, a experiéncia do ato seria a
sensacdo do que estaria se passando na consciéncia propriamente dita, ha constatacdo do que
0 Orgdo esta fazendo; existe um paralelismo entre 0 que acontece no 0rgao e o que se passa na
consciéncia.

Ao reafirmar sobre a consciéncia, Mead afirma que corresponde aos nervos sensoriais,
pois temos consciéncia de algumas coisas e outras ndo, e a atencdo parece determinar, em
grande medida, qual seria o caso do paralelismo.

No que se refere ao paralelismo e a ambiguidade da consciéncia, Mead apud Morris
(2010, p.42), explicita que “[...] diferentes posi¢cdes levardo a diferentes experiéncias em
relacdo ao objeto. Existem outros fendmenos que sdo dependentes do cardcter visual”, da
memoaria imagem, ou o efeito de experiéncias anteriores.

Dessa forma, o autor explica que as experiéncias passadas, que possam ter ocorrido
com os diferentes individuos, tornam-se distintas para uma pessoa do que é para outra. Ele
ainda explicita que ha outros fenémenos que dependem da natureza do olho ou do efeito de

experiéncias passadas.
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Assim, pode-se compreender que as diferentes formas de compreensdo, dos
fendmenos, podem estar relacionadas a percepcdo do individuo e de suas experiéncias
vivenciadas anteriormente, o que justifica concepcdes e visdes diferenciadas.

No entanto, Morris (2010, p.43) enfatiza a descri¢do feita por Mead: “[...] queremos
ser capazes de lidar com essas diferencas de perspectivas espacialmente em individuos. Mas o
mais importante, do ponto de vista psicologico, ¢ a perspectiva da memoria”.

No nosso entendimento a memoria das experiéncias vividas possibilitaria ao sujeito
perceber as diferentes perspectivas dos individuos, as quais estdo relacionadas com as
vivéncias do ser humano e ao ambiente social em que vive.

Assim, para melhor compreensdo da perspectiva de memdria em Mead, podemos
considerar a existéncia de fatores externos ou eventos, e de fatores internos, o que pode ser
entendido como memdria implicita e explicita que surge a partir das experiéncias sociais do
individuo.

Enquanto que a mente, no nosso entendimento, poderia ser desenvolvida no processo
de interacdo intersubjetiva; reflexiva a partir das informacbes e pensamentos construidos
socialmente das emocdes, sentimentos, cognicbes de experiéncias vividas nas relagcdes sociais
através das lembrancas, recordacfes, das experiéncias negativas ou traumaticas que podem
gerar o esquecimento do individuo e uma memdria seletiva.

Assim, o surgimento desse processo social poderia (re) construir uma memdria social
incorporada do ambiente social por reminiscéncias de uma memoria retentiva e seletiva, que
levaria o individuo estabelecer suas escolas no exercicio de papéis sociais comuns ou
peculiares.

Nesse sentido, no nosso entendimento, baseado na perspectiva meadiana, as distintas
posicBes induzirdo a dispares experiéncias em relacdo ao objeto. No entanto, permanecem
outros fendmenos que sdao condicionados “do caracter visual, da memoria imagem”, ou a
decorréncia de experiéncias sociais.

O fluxograma abaixo poderia nesse processo explicitar o nosso entendimento da
perspectiva meadiana, que envolve a memaoria imagem no processo de interacdo intersubjetiva

e a explicacdo dos papéis sociais.
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Figura 8: A Memdria na Pespectiva Meadiana
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Dessa forma, essas seriam as caracteristicas que Mead queria separar, 0 que € peculiar
e comum a todos. A partir desse ponto de vista, é que a legitimidade do paralelismo se
encontra, isto €, nessa distin¢do entre o objeto, como ele pode ser determinado fisicamente e
fisiologicamente, comum a todos, de experiéncias peculiares de diferentes pessoas e das
formas divergentes de percepcoes.

Segundo Morris (2010, p.44), Mead considera que o paralelismo envolve a tentativa
de expressar a experiéncia do individuo naquilo que lhe é peculiar, naquilo que somente é
acessivel a si, da sua vida interior e da relacdo como a situacdo que ocorre. As pessoas tém
vivéncias e experiéncias similares e divergentes, sendo algumas comuns e outras diferentes;
sendo que a afirmacgdo cientifica se dard a partir da correlagdo com o que o individuo
experimenta, com o que € transmitido em suas biografias, mas além disso, existe também as
experiéncias comuns a todos.

Nas consideracdes do Conductismo Social e do paralelismo, Mead conclui que o
termo “paralelismo” tem uma implicacao infeliz: historica e filosoficamente, esta coligada ao
contraste que opde fisico e psiquico, consciéncia e 0 mundo inconsciente.

No entanto, necessario se faz analisar as experiéncias e 0 contexto do seu
acontecimento, que vai além do “paralelismo”, numa abordagem de linguagens em campo0s
comuns, pois 0 Conductismo é simplesmente um movimento nessa direc&o.

Dessa forma, a psicologia ndo é algo que lida com a consciéncia®® e sim com a
experiéncia da pessoa, em relacdo com as condicdes, nas quais, acontecem as experiéncias.

Mead complementa dizendo que: quando as condigdes sdo sociais € uma psicologia social, e

% Sass (1992), faz algumas consideragdes, salutares, da perspectiva Meadiana, enfatizando que essa posicdo de
Mead, ¢ referéncia do pensamento de Hegel, particularmente da Dialética do senhor e do escravo, apresentada no
texto: “A fenomenologia do espirito”.
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quando é feita por meio da conduta, é conductivista. Assim, Mead afirma que a consciéncia é

formada a partir da interagdo com o outro, de uma interagéo social.

4.2 A MENTE DO INDIVIDUO E AS CONCEPCOES DE MEMORIA
4.2.1 Concepcdes Meadianas: a Mente, o Gesto, a Inteligéncia e a Memoria

A partir do campo das ciéncias sociais, enfatizado no trabalho de Darwin e das
formulacdes sofisticadas de Wundt, é que, Mead, tomando o enunciado paralelista, obtém um
ponto de vista para abordar o problema da experiéncia social.

Conforme as afirmativas meadianas, Wundt dedicou-se a mostrar o paralelismo entre o
gue se passa no COrpo, como processos representados no sistema nervoso central, e 0 que
passa nas experiéncias que o individuo reconhece como suas.

Com isso, Mead explica que Wundt isolou um conceito de gestos, como aquilo que
mais tarde se torna um simbolo, mas que pode ser encontrado em seus primeiros estagios
como componentes do ato social.

Sendo que, para o autor, é essa parte do ato social que serve como estimulo a outras
formas, envolvidas no mesmo ato social. Ao fazer essas colocagbes o autor exemplifica as
experiéncias com um cachorro, um lutador de boxe e esgrima, quando apara um golpe. No
movimento muda a estratégia de ataque, através de um dialogo interno consigo mesmo ou do
gesto, na interpretacdo das acdes do outro.

Nessa analise de Mead, pode-se compreender que os gestos podem ter significados
para o individuo, e nesses casos abordados pelo autor, 0 que acontece nesses atos seria um
dialogo interno consigo mesmo, frente as a¢6es do outro.

Nesse aspecto pode-se entender as analises em que Morris (2010, p.54) enfatiza a
compreensdo de Mead em relacdo a Darwin, quando explica: “[...] para que o individuo
obtenha sucesso, uma parte de seus ataques e defesas ndo deve ser objeto de reflexdo, mas
deve acontecer imediatamente, e ajustar-se ‘instintivamente’ a atitude do outro”. Sendo que,
Mead explica que pode pensar, mas também deliberar um movimento para criar um espaco
melhor para o proximo ataque e que grande parte da luta precisa ocorrer sem deliberacdes.

Dessa forma, Morris (2010, p.55) explicita que, para Mead, “[...] o termo ‘gesto’ pode
ser identificado, esses primordios de atos sociais que sdo estimulos para as respostas de outras
formas. Darwin estava interessado nesses gestos porque expressavam emocoes, e ele os
considerava largamente como se fosse sua unica fungdo”. Enquanto que, para Wundt, ao

observar o ser humano, a organizacao do ato social sdo expressdes de emocgoes, por meio das
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quais as funcgdes diferem de acordo com os papeis. Exemplifica a partir dai o artista e o ator;
sendo que o ator estd na mesma posi¢do do poeta, pois expressa suas emogdes por meio de
suas proprias atitudes, tons de voz, gestos, assim como 0 poeta que, por meio de sua poesia,
estd expressando suas emocoes e despertando essas emogdes no outro.

Ao analisar essas questdes, Morris (2010, p.56) afirma que Mead explica essas
relagdes, 0 gesto e o0 ato social, da seguinte forma: “[...] realizamos uma fun¢do que nao ¢é
encontrada no ato social desses animais ou numa medida de nossas proprias condutas, do
boxeador e do espadachim”.

No entanto, Mead, discorre: “[...] temos em andamento essa interacdo em que 0S
gestos servem as suas funcgdes, evocando respostas nos outros, respostas que por sua vez se
tornam, em si mesmas, estimulos para reajustamentos até que o ato social, final, possa ser
executado”.

Outro aspecto ainda exemplificado de Mead, para esse entendimento, ocorre nas
ilustragdes da relagdo da mae com o bebé, dizendo que a “ [...] forma-mde com 0 bebé, o
choro que estimula, o tom da resposta por parte da forma-mée e a consequente mudanga no
choro da forma-bebé. Um conjunto de ajustamento das duas formas realizando um ato social,
comum, dispensar cuidados a um bebé”.

Nesse sentido, no nosso entendimento, Mead explica que em todos esses casos existe
um processo social em que se pode expressar emogdes, sentimentos, ou posteriormente, se
tornar as expressdes de um significado e uma ideia, que requer uma resposta do individuo que
pode ser peculiar ou comum a todos.

Ao discorrer sobre o0s gestos, Mead explica que quando um gesto evoca uma resposta
apropriada, temos um simbolo, significante, na experiéncia do primeiro individuo, e que
também evoca o mesmo significado do outro que, para, Mead, isso seria uma forma de
“linguagem”, um simbolo significante e tem um significado no processo interativo.

Esse processo de evocacdo pode ser compreendido no nosso entendimento, também,
como uma forma de busca através da memoria, das experiéncias sociais do individuo que,
através do dialogo interno consigo mesmo, requer também o significado do outro nas
interagdes sociais.

Assim, Mead ao analisar as concepg¢des de Darwin e Wundt sobre o gesto e o ato
social, em circunstancias de interacdo, percebeu que onde as agdes sdo reciprocamente
reguladas, como nos exemplos da luta de cachorros, nas condutas na luta de boxe ou de
esgrima, a funcdo ndo é encontrada no ato social; contudo, os gestos que tém significado

social sdo muito mais importantes para 0s possiveis ajustamentos de sujeitos envolvidos no
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processo de interacdo social. Nesse sentido, para Mead, o gesto € aquela fase do ato
individual, em relacdo ao que ocorre no ajustamento do individuo, no processo social de
comportamentos.

Sendo que o gesto vocal se torna um simbolo significante (sem importancia como tal,
na dimensdo meramente afetiva da experiéncia), mas, quando surte efeito em si mesmo e no
outro, pode ser considerado como self do individuo que o executa.

Contudo, Mead enfatiza que o gesto em geral e 0 gesto vocal, em particular, indicam
um objeto ou outro, dentro do campo do comportamento social, um objeto de interesse
comum a todos os individuos, envolvidos num dado ato social, assim direcionado a tal objeto,
em que o ato diz respeito. Entretanto, no nosso entendimento, esses gestos referem-se a
possibilidades de reflexividade na interacéo social.

Entretanto, a funcdo do gesto € tornar possivel ajustamentos entre individuos,
implicados num determinado ato social, com referéncia ao objeto. O gesto significante ou o
simbolo significante garantem facilidades, muito maiores, de ajustamentos e de
reajustamentos do que o gesto ndo significante, porque provoca no outro a mesma sensacao
em relacdo a si mesmo, o self.

O desenvolvimento de gestos corporais para gestos vocais e a conversa, destes, em
simbolos-significantes lancam uma aptiddo além da antecipacdo do comportamento do outro.

Assim, sabe-se que, para Mead, o executor do ato pode perceber externamente o gesto
verbal e, em consequéncia, reagir perante o seu proprio ato. A aceitacdo da atitude do outro
pela mente ou pela conduta de um € a responsavel pela génese e existéncia dos simbolos e
gestos significantes, como também da génese e existéncia da mente ou consciéncia.

Dessa forma, Mead explica que os gestos seriam aquelas fases do ato que
desencadeiam o0s ajustamentos, da resposta a outra configuragdo como elemento da interacédo
social. Essas fases do ato contém a atitude, tal, como o observador a reconhece e também o
que chamamos de atitude interior.

Essa atitude interior no nosso entendimento pode ser explicitada da seguinte forma: a
funcdo do gesto seria de tornar possivel a interacdo social de forma consciente de gestos
significantes em que o individuo poderia ajustar-se e reajustar-se ao grupo a partir de um
dialogo interno consigo mesmo, das expressdes e sentimentos; de adaptacdes e readaptacoes
mutuas no ato social através dos gestos verbais ou corporais em que sdo exteriorizados pelo
individuo nas a¢Ges comuns, sociais, nas interagdes sociais e precisam de um sistema de

significados intersubjetivos.
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Nesse sentido, necessario se faz retomar a Mead e Philipp para entendimento sobre os
gestos. Philipp (1996, 105) explica que as a¢cbes comuns dos sujeitos criam a0 mesmo tempo
um agir comum e precisam de um sistema de significados intersubjetivos reconhecidos, que
permitem a transmissao de sentido.

No entanto, segundo Philipp, esses significados intersubjetivos s&o expressos em
simbolos, que geram a propria acdo social de conteidos de significado, € produto dos atos
comunicativos e por outros, tem os mesmos significados para todas os implicados na
interacdo simbolica.

Dessa forma, Philipp (1996, p.106) explicita que esse fenémeno é esclarecido por
Mead, mediante sua concepgdo clave de “gesto significante” que ¢ distinto do “gesto
simples”. Sendo que o gesto significante para Mead ¢ aquele gesto que expressa a ideia que
representa e gera a0 mesmo tempo a mesma ideia nos outros seres humanos.

Outrossim, um gesto simples pode transformar-se em gesto significante ao atribuir
significados especificos nas participacdes dos sujeitos nas agdes sociais de assumir papéis
sociais de acordo com as escolhas do individuo.

Figura 9: Gestos e o0 ato social em Mead
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O fluxograma, supracitado, procura explicitar as concepc¢des, meadianas e philippianas
sobre os gestos simples e significantes. Assim, Morris (2010, p. 58) explica que “[...] a
conversa, significante ou consciente de gestos € um mecanismo muito mais eficaz e adequado
de ajustamentos mutuos dentro do ato social”. No entanto, esse ato social “[...] envolve a
adocdo, da parte dos individuos envolvidos, a adocéo de atitudes dos outros em relagéo a si,
em comparagdo com a conversa inconsciente ou ndo significante de gestos”.

Assim, Mead explica que a existéncia da mente ou da inteligéncia sé é possivel
em termos de gestos, como simbolos significantes, pois somente em termos de gestos, que sao
simbolos significantes, € que ocorre o pensamento, de um di&logo implicito, no nosso
entendimento, construido na memoria internalizada do individuo consigo mesmo,
intersubjetivamente.

Dessa forma, Morris (2010, p. 59) descreve a explicagdo de Mead - “[...] a
internalizacdo em nossa experiéncia de conversas externas, de gestos que mantemos com
outras pessoas, no processo social, ¢ a esséncia do pensamento”. Sendo que no nosso
entendimento, os gestos, internalizados “através da memoria”, sdo simbolos significantes
porque tém os mesmos sentidos para todos os membros individuais, de uma dada sociedade
ou grupo social, ou seja, evocam através das reminiscéncias, respectivamente, as mesmas
atitudes nas pessoas que as executam e nas mesmas pessoas que a eles respondem. Com isso,
Mead explica que se ndo fosse assim, a pessoa ndo teria condi¢des de internaliza-los ou de ter
consciéncia deles e de seus significados.

A partir dai, pode-se compreender o significado social e intersubjetivo do gesto, o que
nos permitira inferir ao objeto de tese para entender as acdes comuns e sociais nas relacdes
das educadoras e educadores no processo formativo de gestos simples e significantes que
levam ao agir comunicativo ao assumirem a docéncia na catedra e de outros papéis sociais
préprios das educadores e educadores no desempenho dos seus papéis.

A interface das teorias meadianas e philippianas na articulagdo com o objeto de tese é
importante frisar os gestos das educadoras e educadores no processo formativo de gestos
simples e significantes se tornam implicitos valores, principios, “conteudos significativos” de
construcdes sociais.

Essas construcdes sociais poderiam ser reflexo das lembrancas e reminiscéncias
rememoradas das experiéncias em sala de aula expressas através da linguagem comunicativa

na docéncia e que poderia definir os papéis sociais do individuo.
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Entretanto, na nossa perspectiva de entendimento, percebe-se uma articulacéo
indissociavel, do significado social e intersubjetivo do gesto significante, do simbolo

comunicativo expresso atraves da linguagem e do processo de reflexividade do individuo.
4.2.2 A Inteligéncia Reflexiva e a Aprendizagem

Outro aspecto abordado por Mead € a inteligéncia; ao enfatizar sobre o seu
significado, o autor afirma que é a capacidade do sujeito em resolver problemas, sendo que
essa resolucdo estaria articulada a memoria das experiéncias passadas, e que teria reacdes
demoradas ou ndo, na tentativa de resolvé-los.

Dessa forma, Morris (2010, p. 113) enfatiza que, para Mead, “[...] o processo da
conduta inteligente é essencialmente um processo de selecdo dentre varias alternativas; a
inteligéncia é, em larga medida, uma questdo de seletividade”. No entanto, a reagdo demorada
€ necessaria para a conduta inteligente, pois requer reflexao.

A partir dai, Morris (2010, p. 113) explica que para Mead [...] a organizacdo, os testes
implicitos e a selecdo final pelo individuo das respostas ou reacdes que tornaréa explicitas as
situacbes sociais que o confrontam e lhe apresentam problemas de ajustamento seriam
impossiveis se suas respostas ou reacdes explicitas, nessas situac@es, ndo pudessem ser
adiadas”. No entanto, Mead enfatiza “[...] até que esse processo de organizagdo, testagem
implicita e escolha final fossem realizados, ou seja, seria impossivel se alguma reacdo ou
resposta explicita aos estimulos ambientais tivesse de ser imediata”.

Nesse contexto, Mead descreve que, sem a reacdo demorada, ou exceto nos termos de
uma reacdo adiada, ndo poderia ser exercido nenhum controle, consciente ou inteligente,
sobre 0 comportamento, pois é por meio do processo de reacdo seletiva que essa inteligéncia
atua na determinacgdo do comportamento.

De fato, é esse processo que constitui a inteligéncia. Sendo que o sistema nervoso
central proporciona ndo s6 o mecanismo fisiol0gico necessario para esse processo, mas
também a condic¢ao fisioldgica necessaria de reacdo demorada que esse processo pressupde.

A inteligéncia é essencialmente a capacidade de resolver os problemas de
comportamento, presente em termos das suas, possiveis, consequéncias futuras, quando
implicada na base da experiéncia passada, isto é, para resolver os problemas de
comportamento presente a luz de (ou) por referéncia tanto ao passado quanto ao futuro e que

envolve ambos; memédria como antevisao.
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Essa antevisdo, na nossa compreensdo, seriam as memdarias das experiéncias vividas
anteriormente, o que possibilitaria um processo de evocacgdo, reminiscéncia e 0 uso da
inteligéncia. Portanto, o gesto e seus significados sdo evocados pelo que vemos ou pela
antevisdo, registrados na memoria do individuo que, por sua vez, pode ser a mesma ideia do
outro; se for distinta, o ato social diferente pode ser evocado. Assim, no nosso entendimento,
a antevisdo depende da experiéncia social e da percepcao do individuo ao analisar o objeto e
pode ter visdes distintas.

O fluxograma abaixo, poderia sintetizar essa compreensdo da perspectiva da visao e

antevisdo em Mead para o exercicio dos papéis sociais:

Figura 10: Mem@ria, imagem e anteviséo
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Assim, a construcdo desse fluxograma tenta entender a memaria imagem e a antevisao
na memoria implicita e explicita, dos fatores internos e externos ao individuo, do meio
ambiente fisico e social, em que as informagGes, na mente, sdo refletidas em forma de uma
memoria imagem que levard a uma memoria da antevisdo, baseada nas concepgdes e
percepcdes adquiridas nas situacdes e relagdes sociais que geram aprendizagens.

Essa memdria implicita, no nosso entendimento, consiste em analisar através das
reminiscéncias da experiéncias e situa¢fes sociais vivenciadas pelos individuos, em que essas

informacdes rememoradas seriam selecionadas e incorporadas na formacdo da identidade,
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representadas pelos gestos, no enfrentamento das situagdes sociais através do
desenvolvimento da conduta inteligente do individuo. Sendo que, quanto mais a reacgéo for
demorada, ocorrerd uma analise da memdria implicita, da antevisdo e seletividade para a
conduta inteligente, pois demanda reflexdo, aprendizagens e acéo.

Assim, Mead explica que o processo de exercitar a inteligéncia € o processo de evocar,
através da memoria, organizar e selecionar uma resposta ou reacdo aos estimulos da situacao
ambiental. No entanto, o processo torna-se possivel pelo mecanismo do sistema nervoso
central, 0 que permite a obtencdo do individuo, da atitude do outro em relacdo a si mesmo, e
tornando-se assim um objeto de si mesmo. Esse é o meio mais eficaz de adaptacdo ao meio
social, 0o ambiente em geral, que o individuo tem a sua disposigao.

Nesse contexto, Morris (2010, p.60) explica que Mead descreve que Wundt pressupde
que o self antecede o processo social, a fim de explicar a comunicacao no seio desse processo,
mas ao contrario, “[...] o self deve ser explicado em termos do processo social e da
comunicagdo”. Sendo que “[...] o individuo deve ser levado a uma relacdo essencial dentro
desse processo, antes que a comunicacao ou o contato entre mentes de diferentes individuos
se torne possivel”. Dessa forma Mead discorre que “[...] o corpo, como tal, ndo é um self;
torna-se um self somente quando ¢ desenvolvida a mente no contexto da experiéncia social”.
(MORRIS, 2010, p.60).

Essa concepgdo meadiana, no nosso entendimento, pode ser compreendida da seguinte
forma: o self para Mead corresponde & identidade, ao referir-se “[...] o corpo, como tal, ndo ¢é
um self”’, compreendemos que para Mead a identidade ¢ um construto social e se dinamiza a
partir das experiéncias sociais. Ao mesmo tempo, Mead explicita que “[...] torna-se um self
somente quando ¢ desenvolvida a mente no contexto da experiéncia social”. Ao afirmar que o
corpo se torna um self, a partir do desenvolvimento da mente e do contexto da experiéncia
social, no nosso entendimento, o self surgiria a partir das experiéncias vivenciais nos grupos
sociais.

Nesse sentido, auxilia-nos refletir mais uma vez sobre as concep¢oes de Philipp (1996,

p.107) ao explicitar que somente por meio da

[...] experiéncia social de assumir la perspectiva del outro generalizado, es
decir actuar em distintos roles sociais, el sujeto es capaz de desarrollar
identidade y reflexividad, capacidades del individuo que se constituyen de
forma intersubjetiva.

Portanto, na nossa compreensao, Philipp explica que essa experiéncia social ocorre ao

longo da vida, durante o qual o sujeito assume a perspectiva do outro generalizado, de
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configuragdo dindmica, e como tal, versa a nivel pessoal. Assim, no nosso entendimento, 0s
papeis sociais sdo modificdveis e que o individuo pode assumir os “roles sociais”
diversificados ao longo da vida, tornam-se capazes de desenvolver identidade e reflexividade.

Portanto, na nossa compreensdo, o self dar-se-a através da linguagem, do processo de
reflexividade em que a mente vai sendo desenvolvida mediante a coexisténcia do individuo
nos grupos sociais: a familia, a vizinhanga, grupos de amigos, nas instituicbes escolares, de
crencas, por meio do construto social das experiéncias vivenciais do individuo ao longo de
sua vida.

Na articulacdo com o objeto de tese, a nossa apreensdo dar-se-a no que se refere aos
papéis sociais no processo de construcdo social da identidade na formacéo das educadoras e
educadores de Rio de Contas- BA ao longo da vida dos docentes e no exercicio na catedra.
Entretanto, foi observado através das pesquisas no Arquivo Publico que 8% dos profissionais
da educacdo rio-contense eram educadores do sexo masculino e séo referenciados através da
comunicacdo e pela memoria social arquivada e rememorada como 0s construtores
educacionais do municipio, e ndo ha quase referéncias da educacdo feminina. No entanto, o
olhar sobre a realidade desmistifica esse construto social, pois as pesquisas revelam que 92%
dessas docentes eram mulheres educadoras, que edificaram o processo educacional na cidade.

Contrapondo as concepcdes de Wundt, e articulando as perspectivas meadianas a tese,
em que o self deve ser explicado em termos do processo social e da comunicacdo, pois na
década de 1920 a 1960, periodo estipulado dos estudos da tese a mulher ndo era considerada
capaz de assumir determinados papéis sociais, por ser considerada um sexo fragil, e o homem
teria um papel primordial no exercicio de determinadas funcdes.

Ao assumir outros papéis sociais, por meio de um dialogo de gestos, a mulher passa a
ser vista no processo social, através da comunicacdo, como uma profissional capaz de
desempenhar os “roles sociais”, modificando suas a¢des a partir das experiéncias sociais.

Com isso, Mead discorre que a mente surge pela comunicagdo, por meio de um
didlogo de gestos, hum processo social ou no contexto da experiéncia — ndo da comunicacao
através da mente. Os conductivistas da comunicacdo explicam a existéncia da mente em
termos da comunicacgdo e da experiéncia social.

Dessa forma, ao considerar a mente como um fenémeno que surgiu e se desenvolveu,
do processo da comunicacdo e da experiéncia social em geral, fenbmenos que, portanto,
pressupdem esse processo de lancar luz sobre a natureza desses fendmenos. Mead explica que
Wundt preserva um dualismo ou separacdo entre o gesto (ou simbolo) e a ideia entre o

processo sensorial e o conteddo psiquico, porque esse paralelismo psicofisico o0 compromete
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com o tal dualismo; o autor explica que, embora, Wundt reconheca a necessidade de
estabelecer um relacionamento entre ambos, em termos de comunicac¢do dentro do ato social,
mesmo assim, o0 unico relacionamento desse tipo que pode ser estabelecido em sua base,
psicoldgica, é aquele que deixa, inteiramente, de esclarecer a influéncia do contexto da
experiéncia social na existéncia e no desenvolvimento da mente.

Para complementar essas visOes, meadianas, sobre a inteligéncia, algo interessante, a
enfatizar na tese, seriam as consideracGes de Mead sobre a imitacdo, na formagdo humana do
gesto vocal, importante no que concerne a linguagem; assim Morris (2010, p.63) explica que,
para Mead, os filologos em especial, antes que os psicélogos alcangassem andlises mais
precisas, agiram com base na suposic¢ao de que imitamos 0s sons que ouvimos.

Sendo que a imitacdo, como instinto geral, é desacreditada pela psicologia humana.
Mead analisa a imitacdo, a intuicdo e a aprendizagem das criancas, explicitando que as
pessoas com dificuldades de inteligéncia, dizem coisas sem a menor no¢do do que querem
dizer, numa mera repeticdo de sons que escutam, mas o relevante nessa discussdo € a
interacdo entre 0s sujeitos. Supde que todas as condutas tém, no fundo, alguma funcéo e
questiona qual a funcéo da imitacéo?

No nosso entendimento, no processo de formacdo do educador a imitacdo de praticas
educacionais pode gerar aprendizagem por meio da interacdo social, no didlogo de gestos,
pois pode cogitar a consciéncia das acoes e a reflexividade. Complementando, Philipp (1996,
p.107) explica que ao assumir e imitar os papéis sociais dos adultos através dos jogos, as
criangas reproduzem as condutas sociais ¢ se “[...] adaptam activamente estos roles otro
generalizado”. Esse fato ocorre de acordo com as necessidades do individuo.

Na psicologia social e na sociologia a imitacdo era considerada como algo importante,
que foi usada como base para toda teoria da sociologia, durante muito tempo, proposta pelo
francés Gabriel Tarde. Inicialmente e sem uma analise adequada, o psicologo supds que as
pessoas tinham uma tendéncia para fazer o que as outras pessoas faziam.

Assim, Mead explica que seria dificil, elucidar, um mecanismo dessa ordem, mas, ao
mesmo tempo, explica que existem situacdes como as representadas pelo didlogo de gestos, a
que aludi; situacBes em que certas fases do ato se tornam estimulos para que as formas
envolvidas, nele, realizem sua parte no ato. Sendo que essas partes, do ato, séo estimulos para
outras formas em sua atividade social, sdo gestos. Os gestos séo aquela parte do ato que €
responsavel por sua influéncia sobre as outras formas, e faz as vezes do ato, na medida em
que afeta a outra forma de expressao; contudo, torna-se relevante a imitagéo, pois pode refletir

a consciéncia dos atos no processo de interagdo social, através de um dialogo de gestos.
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4.2.3 A Memoria na perspectiva do Conductismo e Paralelismo

A memoria na perspectiva do conductismo e paralelismo, abordado por Mead,
expressa as imagens mentais voltadas as experiéncias que tém afetado o sistema nervoso
central no passado.

Nessa perspectiva, Morris (2010, p. 128) afirma que Mead discorre que alguns dos
efeitos sobre o sistema nervoso central, dessas experiéncias, ainda estdo presentes, sendo que,
se for uma criagdo do paralelismo, constatara que se situa entre o evento passado e a condicao
presente de seu sistema nervoso central.

Dessa forma, Mead explica que essa relacdo se torna uma questdo de grande
importancia para a totalidade da nossa percepgdo. Os tracos ou vestigios das experiéncias
passadas, incorporadas, através da memoria estdo, continuamente, interferindo sobre 0 nosso
mundo, percebido no presente.

No entanto, no momento presente, para captarmos do organismo o que responde a esta
fase da nossa conduta, a memoria poderia ser vista como recordagdo ou lembrancas,
articulada a inteligéncia do individuo, que responde ao presente em termos do passado,
estabelecendo um paralelismo entre o que esta acontecendo no sistema nervoso central e nas
experiéncias imediatas.

Nesse sentido, Mead explica que a memdria é dependente da condicdo de certos tracos
em nossa cabeca, e essas condi¢es tém de ser escolhidas para obter o controle de processos

seletivos mnemonicos.
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Fonte: Memoria e a dependéncia dos tragos
Arquivo: A autora SSMM

Assim, Mead enfatiza que esse tipo de correlagéo € cada vez mais perceptivel quando
passamos das imagens em si para 0 processo de pensamento. A inteligéncia que esta
envolvida na percep¢do ¢ enormemente elaborada no que chamamos de “pensamento”; no

entanto, como foi ressaltado anteriormente, se almejamos controlar o processo de experiéncia
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e da consciéncia, podemos voltar para 0s Varios processos no corpo, especialmente, o sistema
nervoso central.

Dessa forma, Morris (2010, p.129) explica que, para Mead, a arte do pensamento
envolve uma resposta elaborada aos estimulos, sendo que é um processo que se passa
necessariamente no sistema nervoso central, especialmente na medida em que representa o
passado.

Assim, entdo, torna-se necessario estabelecer uma relagdo com o que estad ocorrendo
no sistema nervoso central, e 0 que € paralelo a experiéncia. Entretanto, para Mead, é um erro
presumir que tudo que é chamado de pensamento pode ser localizado no sistema nervoso
central, ou ser colocado na cabeca; a adequacgdo ou inadequacdo ocorre na medida em que
poderia ser afetada sob o conhecimento atual, das escolhas ou selecdes das informacdes
passadas, com 0 que aparenta no sistema nervoso central e suas possiveis conexdes com as
experiéncias.

De fato, ha muito pouco que possa ser feito diretamente no momento presente, mas
pode-se conceber tal resposta a medida que permitiria afetar a memoria e 0 pensamento. A
partir dessa perspectiva, Morris (2010, p.130) diz que Mead exemplifica essa questdo ao
tentar: “[...] selecionar a hora do dia e as condigdes em que a nossa cabeca esteja lucida, se
tivermos uma peca dificil de trabalho a fazer, isso é uma forma indireta de tentar obter a
cooperagdo favoravel dos elementos nervosos no cérebro” e essas agdes contribuem para
perpetrar uma determinada abundancia de pensamento, podendo refletir sobre as condutas
humanas e sobre si mesmo.

Com isso, Mead faz uma analogia que é o mesmo tipo de paralelismo que se encontra
entre os sistemas de iluminagdo em nossas casas e da experiéncia que temos de visibilidade;
em um caso, tem que atender as condicBes no exterior e no outro as condic¢des no interior do
sistema nervoso central, a fim de controlar as respostas; no entanto, ndo ha paralelismo em
geral entre 0 mundo e o cérebro, para Mead; e 0 que uma psicologia conductivista esta
tentando fazer é descobrir que existem respostas em todo o0 nosso grupo de réplicas, as quais
respondem a essas condi¢des no mundo que queremos mudar, para melhorar, a fim de que a
nossa conduta possa ser bem-sucedida.

Assim, conclui-se que, para Mead, a mente surge no processo social, somente, quando
essa acdo como um todo entra na experiéncia dos individuos, nas interagdes sociais; a partir
dai o individuo se torna autoconsciente e tem mente, porque ele se torna ciente de suas
relacbes com o processo social, como um todo, e com os outros individuos que com ele

participam do processo.
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Dessa forma, Morris (2010, p. 150) relata que, para Mead, “[...] o individuo se torna
consciente de que o processo € modificado pelas relagdes e interagcbes dos individuos —
inclusive de si mesmo, que o levam em frente”. Sendo que apds essas reflexdes, o autor
explicita que “[...] o aparecimento, evolutivo da mente ou da inteligéncia, acontece quando a
totalidade do processo social da experiéncia e do comportamento € introduzida na experiéncia
de qualquer um dos individuos”.

No entanto, descreve que tal fato dar-se-a4 nos individuos, separadamente, 0s quais
estdo implicados nele e quando o ajustamento do ser, no processo, € modificado e refinado
pela consciéncia ou pela percepgdo, consciente ou autoconsciente, no processo de
reflexividade.

Assim, ao discorrer sobre a capacidade de reflexdo do individuo, ao assumir o lugar do
outro generalizado e dos elementos interpretativos do sujeito, enfatizados por Philipp
(1996,108), no nosso entendimento, o individuo incidiria a refletir sobre si, sobre o outro e do
seu papel social; passaria a fazer reflexdes e ajustes com base na memdria implicita, adotando
0s papeéis do outro “Eu” e do “Mim” modificados pela consciéncia; conseguiria atingir um
nivel de consciéncia ou autoconsciéncia da sua relacdo com a totalidade do processo social da
experiéncia do individuo e o levaria a ter uma acdo social concreta com reflexividade. Em

todo esse processo poderia ser inferida uma categoria da memaria experiencial reflexiva.

Figura 11: Fluxograma de entendimento da capacidade da meméria experiencial reflexiva
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Assim, pode-se compreender que a capacidade de reflexdo é primordial nesse
processo, pois ao refletir sobre si e das suas experiéncias € que a totalidade do processo social
se concretiza; é nesse sentido, que o individuo toma para si proprio a atitude que o outro toma,
em relacdo a si mesmo, que se torna conscientemente, capaz de se ajustar a tal processo e de
modificar a resultante desse processo, qualquer que seja o ato social para sua insercdo. Sendo
assim, a capacidade de reflexdo, para Mead, é a condi¢do sine qua nom ao desenvolvimento

da mente no processo social.
4.3 AS CONCEPQ@ES DO SELF E DA MEMORIA EM MEAD

A partir das concepcOes, meadianas, sobre o desenvolvimento da inteligéncia, Morris
(2010, p.151), afirma que “[...] o processo da linguagem ¢é essencial ao desenvolvimento do
self. O carater do self é diferente do organismo fisioldgico propriamente dito”; passa por um
desenvolvimento; ndo esta presente inicialmente no nascimento, mas decorre do processo das
experiéncias e atividades sociais.

Dessa forma, Mead explica que a “inteligéncia animal”, como em grande por¢ao da
inteligéncia humana, ndo envolve um self; as acdes habituais, nos movimentos, no mundo,
ndo nos levam a pensar ou refletir, muitas vezes sdo aprendizagens das experiéncias
sensoriais. Esses aspectos, a nossa volta, podem existir na nossa experiéncia, sem ocupar um
lugar em relagdo com o self.

Nesse sentido, para Mead, é perceptivel que, nessas condic¢des, distinguir entre as
experiéncias que ocorrem imediatamente e a propria organizacdo que é feita delas, pode
assim, torna-la uma experiéncia self; segundo o autor os itens das experiéncias tém lugar nas

experiéncias selfs.

Figura 12: Experiéncias Self
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Ao compreender essas concepcbes do Self, percebemos a relevancia desses
conhecimentos para entender o desenvolvimento do self e das organizacdes das experiéncias;
sendo que, Mead explica que as experiéncias afetivas de dor e prazer nem sempre Sao
experiéncias do self, mas a0 mesmo tempo, o autor explica que ao organizarmos as nossas
lembrangas torna-se self. Essas experiéncias, passadas, também podem ser consideradas como
memoria. No que se refere as datas das experiéncias passadas, as experiéncias sensoriais e 0s
nossos habitos ndo estdo, necessariamente, envolvidos no organismo e podem ndo ser uma
experiéncia self.

Dessa forma, Morris (2010, p.152) explica que, para Mead, pode-se “[...] distinguir
com clareza entre self e corpo. O corpo pode esta 14 e funcionar de maneira inteligente, sem
que ali haja um self, envolvido, na experiéncia. O self tem a caracteristica de ser um objeto
para si mesmo”. No entanto, Mead enfatiza que esse atributo o distingue dos outros objetos e
do corpo, pois existem experiéncias vagas e dificeis de localizar, sendo que as experiéncias
corporais sdo organizadas em torno do self.

O que na realidade Mead quer explicar sdo as caracteristicas do self como objeto de si
mesmo, como uma particula reflexiva que indica aquilo que tanto pode ser do sujeito como do
objeto. Esses objetos no passado foram considerados como consciéncia, adjetivo que indica a
experiéncia de si mesmo, ser um objeto para si proprio, mas, ao mesmo tempo, requerer a
busca de experiéncias.

Dessa forma, entende-se que nas concepcdes, meadianas, o self se torna um objeto
para si mesmo, somente ao adotar as atitudes que os outros individuos tém, em relacdo a si
préprio, quando inseridos todos no contexto social ou na conjuntura das experiéncias e
comportamentos.

O objeto pode ser compreendido a partir da “comunica¢do”, como uma espécie de
comportamento em que o individuo pode tornar-se um objeto para si mesmo. Uma
comunica¢do como simbolos significantes, dirigida a si mesmo e aos outros, através da

interacdo intersubjetiva.
4.3.1 O Self e 0 Corpo: Memoria e Imaginacao

Ao referir-se sobre as experiéncias em que o self ndo tem participacdo como objeto,
mais precisamente na acdo imediata e intensa dos individuos, Morris (2010, p.154) explicita

que esse tipo de acdo, para Mead, pode ser perceptivel nos experimentos, em que aparecem na
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experiéncia dos individuos por tras da acdo intensa, recordacdes e expectativas; sendo que o0
individuo, nessa a¢do, ndo tenha consciéncia de si.

Dessa forma, como descreve Mead, talvez se possa obter alguma luz sobre essa
situacdo, através dessas experiéncias que ao voltar de uma agdo, muito intensa, aparecem

como experiéncia do individuo, memarias e imaginagdes.

Figura 13: Experiéncias do Individuo e o Self — Memoria e Imaginacgdo
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Fonte: Concepcoes sobre as experiéncias e o Self em Mead
Arquivo: Fluxograma criado pela autora baseado em Mead

Nesses casos, Mead explica que hd um contraste entre uma experiéncia que esta,
absolutamente, envolvida numa atividade externa, em que o self ndo entra como objeto, e na
atividade da memoria e da imaginacdo, em que o self é o principal objeto, o que levaria o
individuo a fazer uma analise da conduta ou atividade social de se colocar no lugar do outro.

Assim, nessas condicBGes, Mead enfatiza que o self &, inteiramente, discernivel de um
organismo que esta rodeado por acontecimentos e acbes com referéncia aos fatos, incluindo
partes do seu proprio corpo. Como pode uma pessoa ficar fora de si, mesmo
experimentalmente, de tal forma que se torna um objeto para si mesmo? Essa questdo pode
ser compreendida a partir da postura do individuo em si colocar no lugar do outro.

Nesse sentido, Mead explica que o aparato da razdo ndo seria completo, a menos que
ele préprio mergulhasse em suas proprias analises do campo da experiéncia ou a menos que 0
individuo o trouxesse para a sua propria anélise do campo vivencial, cujo self age em relagéo
a situacdo social.

Dessa forma, Mead enfatiza que a razdo nao pode se tornar impessoal, a menos que ela
tenha uma atitude objetiva, ndo afetiva, para si mesma; caso contrario, temos apenas
consciéncia e ndo autoconsciéncia. No entanto, para que a conduta seja racional € necessario

que o individuo assuma, portanto, uma atitude impessoal, objetiva em direcdo a si mesmo,
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que possa tornar-se um objeto para si mesmo, pois o0 organismo individual é, obviamente, um
fato essencial e importante ou elemento constituinte da situacdo, empirica, em que atua;
assim, sem a adocdo de uma visdo objetiva de si mesmo, como tal, ndo pode agir com
inteligéncia, ou racionalmente.

Nessa perspectiva, segundo o autor, o individuo ndo se vivencia diretamente, sé
indiretamente, a partir dos pontos de vista do grupo social a que pertenca, a partir do ponto de
vista generalizado do grupo; sendo que o individuo se torna um objeto para si somente ao
adotar as atitudes que os individuos tém em relacdo a si mesmos, quando inseridos no
contexto social ou das experiéncias e comportamentos, e isso dar-se-a através da
comunicagéo.

Essa comunicacdo, como simbolo significante, que é dirigida, ndo s6 aos outros, mas
também a propria pessoa, sendo essa comunicagdo como parte do comportamento do
individuo em que seria introduzido o self, no processo de acgdo, reacdo, no didlogo consigo
mesmo e nas relacdes sociais; assim, o self, compreendido como um objeto para si mesmo, é

essencialmente uma estrutura social e surge da experiéncia social.
4.3.2 Mead, as bases da Génese do Self e a Memoria

O self surge a partir do dialogo de gestos, envolvendo uma espécie de atividade
cooperativa; sendo que o didlogo de gestos, no entanto, ndo traz em si a referéncia do
individuo, do organismo a si proprio, ndo € um agir que exija resposta da forma em si, embora
seja uma conduta em relacdo ao comportamento ou a conduta dos outros.

Dessa forma, Morris (2010, p.162-165) explica que, para Mead, 0 gesto surge como
elemento destacavel no ato social, em virtude do fato de ser delimitado pela sensibilidade dos
outros organismos a ele; ele ndo existe como um gesto, apenas, na experiéncia de um
individuo, mas socialmente nas relagdes com outros individuos.

Ao enfatizar sobre essas relacdes e sobre 0s gestos, o autor exemplifica sobre a atitude
do ator e do artista, também, para encontrar o tipo de expressao que vai despertar, nos outros,
0 que esta acontecendo em si mesmo. A partir dessa experiéncia do ator, torna-se interessante
analisar a tarefa da educadora ou do educador, que tem uma experiéncia, na docéncia, em
despertar no educando a expressdo de interesse pela aprendizagem, usando comunicagdes e
gestos significantes e procurando buscar palavras que irdo responder a sua atitude emocional,

e que vai chamar, nos outros, a atitude que ele mesmo tem de si.
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Sendo que, para Mead, ao referir ao artista, ele s6 pode testar seus resultados em si
mesmo, comprovando se as palavras, de fato, que suscitam nele é a mesma resposta que ele
quer despertar ou instigar, nos outros. A primeira experiéncia direta e imediata, ndo se da na
forma de comunicagao; esse processo de encontrar a expressdo na comunicagdo e no processo
de evocacdo da emocdo vivida desenrola-se, mais facilmente, quando o sujeito esta lidando
com a memoria, através da recordagdo dessas emogdes, do que quando se estd no meio das
experiéncias.

Dessa forma, Mead explica que na realidade uma grande parte das nossas
comunicagOes ndo tem esse carater, genuinamente estético; nds ndo sentimos as emogdes que
evocamos atraves da memoria e das recordagdes. Em geral, segundo o autor, ndo usamos
estimulos linguisticos para despertar em nds mesmos as reagdes emocionais que estamos
evocando para 0s outros, mas o sentido e o significado que as sustentam em suas proprias
experiéncias; que ao “[...] buscar em nds, o tipo de resposta que estamos evocando em nosso
interlocutor, devemos saber o que estamos falando e a atitude do outro, que despertamos em
nds mesmos, deve controlar o que dizemos”. Mead salienta que a “[...] racionalidade significa
gue o mesmo tipo de resposta que eliciamos, nos outros, deve ser eliciado em nds e que essa
resposta, por sua vez, deve influir e determinar o que iremos fazer e dizer”.

A partir dessas discussdes, Mead explica que outro conjunto de fatores contextuais, da
génese do self, esta representado pelas atividades do brincar e do jogo, em que as criangas
assumem varios papeéis sociais. Ao assumir esses papéis, uma estrutura organizada surge, em
seu interior, e 0 outro, dentro dela, responde a isso; ambos, entdo, levam adiante esse didlogo
de gestos reciprocos.

Nessa perspectiva, Morris (2010, p. 168) explica que, para Mead, “[...] no jogo, entao,
existe um conjunto organizado de respostas da parte de todos, para que a atitude de um elicie
acOes apropriadas nos outros”. Sendo que essa organizacdo ¢ dada nas regras do jogo ou
brincadeiras. Assim ao criar as regras, as criangas demonstram interesse pelo jogo e ajudam a
superar as dificuldades.

Ao expor sobre os jogos, Mead enfatiza que as regras sdo um conjunto de respostas
que certa atitude elicia. Para brincar, a crianca precisa de uma organizacdo de papéis, sendo
ndo consegue jogar, pois 0s jogos, segundo Mead, representam, na vida da crianga, a
passagem de assumir os papéis de outros em suas brincadeiras; para dimensao, organizada,

que € essencial a autoconsciéncia no pleno sentido do termo.
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4.3.3 As InteragOes Sociais: a brincadeira, o0 jogo e o outro generalizado

Ao enfatizar sobre as brincadeiras, 0 jogo e 0 outro generalizado, Mead esta se
referindo as condi¢des sociais, nas quais o self surge como objeto. Assim, além da linguagem,
Morris (2010, p. 169) explica que, para Mead, “[...] encontramos duas ilustragdes, 0 brincar e
a outra no jogo ou brincadeiras”, em que o autor distingue a ilustra¢ao, notavel, do brincar do
jogo e brincadeiras.

No brincar a criangca assume papeis e personalidades, distintas, de acordo com o
desempenho desses papéis, controlando, assim, o desenvolvimento da propria personalidade.
No entanto esses papéis levam as criancas a se envolverem em um relacionamento social
organizado, e podem contribuir para a constru¢cdo do seu proprio carater, nas interacdes

sociais com o outro generalizado.

Figura 14: O Individuo e suas InteracGes com o outro generalizado
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Fornte: Concepgiies sobre o individuo e o outro generalizado em Mead
Argurvo, O outra generahizado criado pela autora baseado em Mead

Assim, para Mead, a diferenca fundamental entre a brincadeira ou jogo e o brincar é
que, neste, a crianca deve ter em si as atitudes de todos os outros participantes do jogo. Sendo
que as atitudes dos outros participantes, das brincadeiras, que a crianga assume, organizam-se
numa espécie de unidade e é essa organizacdo que controla as respostas.

Dessa forma a comunidade organizada, ou o grupo social que da ao individuo a sua
unidade de self, pode ser chamada(o) de “o outro generalizado”. A atitude do “outro
generalizado” ¢ a atitude da comunidade inteira.

Nesse sentido, Morris (2010, p. 173) explicita que, para Mead, “[...] € na forma do
“outro generalizado” que o processo social influencia o comportamento dos individuos (...) €

adota a atitude do “outro generalizado” no ato ou situacao social.”.
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Contudo, Morris (2010, p.175) enfatiza que, para Mead, “[...] existem dois estagios
gerais no desenvolvimento total do self; no primeiro, o self individual, e 0 segundo, o das
atitudes sociais do ‘outro generalizado”.

Sendo que o primeiro estagio de desenvolvimento do self Individual é simplesmente
construido de uma organizacao das atitudes particulares de outros individuos, em relagéo a ele
e aos demais, construido dos atos sociais especificos dos quais todos participam
conjuntamente.

Enquanto que no segundo estagio do desenvolvimento total do self do individuo, este é
construido ndo s6 por uma organizacdo das atividades particulares, mas também por uma
organizagao das atitudes sociais do “outro generalizado” ou do grupo social, como um todo,

ao qual ele pertence.

Figura 15: Estégios Gerais do desenvolvimento do Self
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Arquivo: Criado pela autora baseado em Mead

Para melhor compreensdo do desenvolvimento do self, Mead explicita que essas
atitudes, grupais ou sociais, sdo levadas ao campo das experiéncias diretas da pessoa e
incluidas como elementos na estrutura ou constituicdo de seu self, da mesma forma que séo as
atitudes de outros individuos particulares.

Assim, Morris (2010, p.180) explica que, para Mead, 0 que entra na constituicdo do
self organizado é a organizagédo das atitudes que sdo comuns aos grupos. Uma pessoa é uma
personalidade porque pertence a uma comunidade, porque assimila as instituicdes dessa

comunidade e a sua conduta; dessa forma, ela considera a linguagem dessa comunidade um
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meio pelo qual adquire sua personalidade e enta por meio de um processo em que adota 0s
diferentes papéis proporcionados por todos os outros, ela chega a incorporar a atitude dos
membros dessa comunidade.

Essa visdo pode ser compreendida a partir do processo de incorporacao de principios,
atitudes reconhecidas por todos os membros de uma comunidade, em relagdo aos valores
daquele grupo, e o individuo se coloca no lugar do outro “generalizado”.

Portanto, € uma estrutura de atitudes que entra na constituicdo do self, que é diferente
de um grupo de habitos, pois existem habitos que ndo estdo incluidos no self consciente, mas

ajudam a compor o que designamos de self inconsciente.
4.3.4 O Self, o Subjetivo e a Memoria

Para compreender o self, o subjetivo e a memdria, torna-se necessario entender que o
self surge do processo social, que implica na interacdo dos individuos no grupo e na
preexisténcia do grupo; e que a memoria, nessa perspectiva, pode ser compreendida como
lembrancas, imagens e armazenamento de informagdes do grupo de pertenca ou de
experiéncias passadas.

Dessa forma, Morris (2010, p. 182) descreve que, para Mead, existe um processo
social do qual o self decorre e em cujo seio prosseguem outras diferenciacdes, evolucdes e
niveis de organizacéo.

Nessa perspectiva, Mead afirma que também existe outro uso da “consciéncia”, com o
qual nos ocupamos de forma especial, denotando aquilo que chamamos de pensamento ou
inteligéncia reflexiva, ou seja, um uso de “consciéncia” que sempre contém, pelo menos de
modo implicito, a referéncia a um “eu”.

Assim, Mead explica que o uso desse tipo de “consciéncia” ¢ uma concepcao
inteiramente diferente. No entanto, 0s outros tipos de usos tém a ver com certo mecanismo,
com certa maneira de agir de um organismo. Se um organismo é dotado de 6rgdos da
percepcdo, entdo existem objetos em seu meio ambiente e, entre esses objetos, estardo as
partes de seu proprio corpo, e ndo estdo relacionados com o self.

A partir dai Morris (2010, p.183) explica que, para Mead, o individuo chega ao self
quando chegamos “[...] a certa modalidade de conduta, a certo tipo de processo social que
envolve a interagdo de diversos individuos e, ainda assim, estdo envolvidos, individuos, em

alguma espécie de atividade cooperativa”. Sendo que, ¢ nesse processo que pode surgir o self,
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distinguindo-0 como certo tipo de processo estrutural na conduta da forma, daquilo que
designamos como consciéncia dos objetos experienciados.

Assim, na nossa compreensdo baseada nas concepcdes meadianas, ao lembrar-se de
questdes ou de problemas das experiéncias passadas, subjetivas e reflexivas, antecipamos
algumas agOes para evitar alguns transtornos, patologicos, ou de a¢Bes sociais que nos levem
ao constrangimento. No nosso entendimento, essas experiéncias passadas rememoradas,
reflexivas, podemos identificar com o nosso self a qualquer momento, pois séo subjetivas e
ficam armazenadas ou incorporadas no individuo através da memdria, pois s nds temos
acesso a essas experiéncias passadas.

Assim, pode ser perceptivel, no nosso entendimento, uma articulagdo entre a
subjetividade, a reflexdo e a memoria, como algo implicito dentro de sua prépria conduta
social no self, pois foram rememoradas nas experiéncias passadas. Por sua subjetividade sdo
demonstradas em seu pensamento, e, quando socializadas, tornam-se comum a todos.

Para compreender melhor a articulacdo do self, da subjetividade e da memdria, Morris
(2010, p.184) explica que, para Mead, existem “[...] outros contetidos dessa natureza, tais
como imagens de memdria e 0s voos da imaginacdo, que sdo acessiveis somente para o
individuo que a vivencia”. Segundo o autor, existe um carater comum pertinente a esses tipos
de objetos, que geralmente identificamos com a consciéncia, e esse processo que nos
chamamos de pensamento, em que ambos sdo, pelo menos em certas fases, acessiveis apenas
para o individuo.

Nesse sentido, Morris (2010, p.184) descreve que, para Mead, os dois conjuntos de
fendbmenos ficam em niveis inteiramente diferentes. Essa caracteristica comum de
acessibilidade ndo significa necessariamente dar-lhes 0 mesmo status metafisico. Mead
explica que “[...] eu ndo quero discutir problemas metafisicos, mas eu quero realmente insistir
que o self tem uma espécie de estrutura originaria na conduta social, [...] desta chamada
experiéncia subjetiva”.

Assim, o self ao qual Mead se refere, no nosso entendimento, surge quando o dialogo
dos gestos é assimilado pela conduta da forma individual e ao evocar através das
reminiscéncias as atitudes dos outros em seu processo particular, entdo, surge o self no
processo social.

Assim, para melhor compreensdo do self, foram abordados 03 (trés) aspectos das
explicagcBes meadianas e sua articulagdo com o campo mnemonico: a) O self, a memoria
seletiva e as experiéncias; b) O “eu”, o “mim” e a memoria; € ¢) A memoria, o "eu", o "mim",

como fases do self.
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a) O self, a memoria seletiva e as experiéncias.

Ao destacarmos 0 nosso self de certas experiéncias, Morris (2010, p.188) enfatiza que,
para Mead, se podemos separar ou selecionar as experiéncias completamente, de modo que
ndo conseguimos recordar-nos, para absorvé-las, continuamente no self, a cada dia, a cada
momento, ela ndo existiria mais no que nos diz respeito.

No entanto, Mead explica que se ndo tivéssemos nenhuma recordacdo ou memorias,
incorporadas, que identificassem experiéncias com o self, entdo elas certamente
desapareceriam no que diz respeito a sua relacdo com o self; mesmo assim, elas poderiam
continuar como experiéncias sensoriais ou sensiveis, sem serem absorvidas pelo self. Esse
tipo de situacdo € apresentado no caso patologico de uma personalidade multipla, em que um
individuo perde a memdria de uma determinada fase de sua existéncia.

Segundo Mead, tudo que esta conectado com essa fase de sua existéncia desaparece e
ela se torna uma personalidade diferente. O passado tem uma realidade, quer seja na
experiéncia ou ndo, mas aqui ndo € identificado com o self, pois ndo participa da composicédo
do self.

Assim, Mead explica que n6és tomamos uma atitude desse tipo, por exemplo, com
referéncia aos outros quando uma pessoa cometeu algum tipo de crime que leva a uma
declaracdo da situacdo, uma admissdo, e talvez se arrependa, e depois é descartada; uma
pessoa que perdoa, mas nao esquece é uma companhia desagradavel; o que se passa em
perdoar é o esquecer, se livrar da meméria de algo.

Nesse sentido, Morris (2010, p.188) explica que, para Mead, ha muitas ilustracdes que
podem ser evocadas, trazidas a tona, através da memoria de determinados contetdos de um
self, em defesa do nosso reconhecimento, que tem certo valor fora do self. No entanto,
segundo o autor, no minimo ele deve ser concedido para que possamos nos aproximar do
ponto em que algo que reconhecemos como um contetdo é cada vez menos essencial para o
self, pode ser mantido fora do self atual, e ndo tem mais o valor para o self que tinha para o
self anterior.

Dessa forma, Mead explica que casos extremos parecem apoiar a visdo de que uma
determinada parte desses conteudos pode ser totalmente descartada do self. Embora, em certo
sentido, eles estejam prontos para aparecer sob condicGes, especificas; por enquanto, ele (ele

ou eles?) esta dissociado e ndo alcancga o limiar da nossa autoconsciéncia.



127

A autoconsciéncia, por outro lado, para Mead, é definitivamente organizada em torno
do individuo social; como vimos, ndo €, simplesmente, porque se esta em um grupo social e é
afetada por outros, assim como os afeta (quem afeta quem?), mas porque suas proprias
experiéncias como self sdo aquela que assume para si, a partir de sua acdo em relacdo aos
outros.

Dessa forma, Mead explica que a pessoa se torna um self na medida em que pode
assumir a atitude do outro, e agir em direcdo a si mesmo como 0s outros agem. Assim, na
medida em que o didlogo de gestos pode se tornar parte de conduta, para direcdo e controle
das experiéncias, entdo um self pode surgir. No entanto, é o processo social de influenciar os
outros no ato social, e em seguida, assumir a atitude dos outros, despertada, pelo estimulo, e
por sua vez reagir a essa resposta, o que constitui um self.

Assim, Morris (2010, p.189) descreve que, para Mead, de acordo com a “[...] teoria
social da consciéncia, 0 que queremos dizer com consciéncia € aquele carater ou aspecto
peculiar do ambiente, da experiéncia humana individual, que é devido a sociedade humana”.
Sendo que o autor explica que essa sociedade é composta pelo self de muitos outros
individuos que adotam as atitudes dos outros em relacdo a si mesmos.

Assim, Morris (2010, p.191) explica que, para Mead, “[...] a esséncia do self é
cognitiva, situa-se no didlogo internalizado de gestos, que constitui 0 pensamento ou a
reflexdo”. Dessa forma, Mead conclui explicitando que a origem ¢ os fundamentos do self,

como os do pensamento, sao sociais.

b) O “eu”, o “mim” e a memoria.

Ao discutir os fundamentos sociais do self, Morris (2010, p.191) diz que Mead sugere
que “[...] o self ndo consiste simplesmente na mera organizagdo das atitudes sociais”. Partindo
dessa suposicao, percebe-se ndo numa perspectiva metafisica, mas na analise da conduta em
si, o autor sente a necessidade de compreensdo da natureza do “eu”, que tem consciéncia do
“mim” social. Questiona-Se, se na conduta, o “eu” surge em contraposi¢cdo ao “mim”? Sendo
que, para Mead, ao expor se a pessoa determina a sua posicdo, na sociedade, e sente que tem
certa funcao e determinados privilégio, tudo isso ¢ definido em relagdo ao “eu”, mas o “eu”
ndo € o “mim” e ndo pode sé-10, pois ambos constituem um self.

Assim, Morris (2010, p.192) explicita que, para Mead, “[...] o ‘eu’ reage ao self que
surge em decorréncia de adotar as atitudes dos outros. Ao adotar essas atitudes introduzimos o

‘mim’ e reagimos a ele como o ‘eu’”.
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Com base nessas reflexdes, Morris (2010, p.192-194) discorre que, para Mead, “[...] a
maneira mais simples de manusear o problema seria em termos da memoria. Eu falo comigo
mesmo, € eu lembro o que eu disse e, talvez, o contetido emocional que coloria essa fala”.
Assim sendo, Mead explica que “[...] o "Eu" deste momento ¢ apresentado no "mim" do
momento seguinte. Também, mais uma vez, eu ndo posso virar rapido o suficiente para me
flagrar”. No entanto, Mead procura explicitar que “[...] Eu me torno um "mim" na medida em
que eu me lembro do que eu disse”. Entretanto, para o autor, “[...] o ‘eu’ pode receber esse
relacionamento funcional”. Explicitando que é por causa do "eu" que nos dizemos que nunca
estamos plenamente conscientes do que nds somos, que nos surpreendemos por nossa propria
acdo. E como agimos que estamos conscientes de nés mesmos.

Dessa forma, Mead enfatiza a relevancia da memoria; Morris (2010, p.192) explica
que “[...] ¢ na memoria que o "eu" estd constantemente presente na experiéncia. Podemos
recuar diretamente em alguns momentos, em nossa experiéncia, e entdo nos somos
dependentes de imagens de memoria”.

Ao expor sobre a memoria, Mead explica que “[...] o ‘eu’ na memoria existe ali como
0 porta-voz do self, do segundo, dos minutos, ou do dia anterior”. Como determinado, ¢ um
"Mim", mas € um "mim" que foi o "eu" no momento anterior. Segundo o autor, se vocé
perguntar se, diretamente, em sua propria experiéncia o "eu" entra? A resposta é: ele vem
como uma figura histérica. O “eu” do “mim” é o que vocé foi hd um segundo. Dessa forma,
conforme Mead, é outro "mim" que tem de ter esse papel, explicitando que vocé ndo pode

chegar a resposta imediata do "eu™ no processo.

Figura 16: Eu, 0 Mim e a Memoria
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Fonte: O "eu”, o *mim” & a memona em Mead
Arquivo: Cnado pela autora baseado em Mead

Sendo que, para Mead, o "eu™ é, em certo sentido, o0 que realmente nos identificamos.
Com isso, a introducdo na experiéncia é que constitui um dos problemas da maioria das

nossas experiéncias, consciente; ndo é algo diretamente dado na experiéncia.
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Contudo, para Mead, o "eu" é a resposta do organismo as atitudes dos outros; o0 "mim"
€ 0 conjunto, organizado, das atitudes dos outros que a propria pessoa assume. As atitudes dos
outros constituem o “mim” organizado e, em seguida, a pessoa reage em direcao a um "eu".
Sendo que o individuo se enxerga do ponto de vista de outro membro do grupo.

Nesse sentido, esses individuos inter-relacionados no grupo, conferem-lhe um
determinado self. Mead questiona: o que o individuo fard? Ele ndo sabe e ninguém mais sabe.
O individuo pode obter a resposta a situacdo em sua experiéncia, porque pode assumir as
atitudes dos varios individuos envolvidos no grupo. Ao assumir suas atitudes, o individuo por
sua experiéncia, sabe como eles se sentem a respeito da questdo, em virtude da sua
convivéncia no grupo.

A partir dai, Morris (2010,194) explica que, para Mead, o individuo ao refletir sobre
suas atitudes, questiona-se: "[...] eu tenho feito certas coisas que parecem me comprometer
com certo tipo de conduta”. Essa atitude de reflexdo ou didlogo interno ocorre nas a¢fes do
individuo e o colocara em uma falsa posicdo com o outro no grupo, pois, segundo o autor,
“[...] o "eu" como uma resposta a essa situagcdo, em contraste com o "mim" que esta envolvido
nas atitudes que ele toma, é incerto”. E quando a resposta ocorre, em seguida, “[...] ele

aparece, em grande parte no campo da experiéncia, uma imagem de memoria”.

Figura 17: Imagens da Memoria

Imagens da Memoria )
Memdria de
experiéncias

4 passadas no grupo
y 4 of
' g

imag'EpS_ de Dialogo consigo
Memérias Mesmo & com o outro
“‘Eu” e 0 "Mim"

Fonte: Imagens de memdria em Mead J
Arquivo: Criado pela autora baseado em Mead

Essa imagem, de memoria, no nosso entendimento, pode estar associada as
experiéncias vivenciadas pelo individuo, no grupo ao qual pertence, como fleches de atitudes
sociais, o que levaria o individuo a determinadas condutas.

Dessa forma, Mead explica que 0 nosso presente ilusério, como tal, € muito breve.
Temos, no entanto, a experiéncia de eventos passageiros; parte do processo da transitoriedade
dos eventos esta diretamente em nossa experiéncia, incluindo partes do passado e do futuro.

Para Mead, ao realizar algo, o individuo tende a olhar para tras e ver se o que estamos fazendo
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envolve imagens de memoria. Assim, 0 "eu" realmente aparece, experimentalmente, como
parte de um "mim".

Conforme explica Mead, com base nessa experiéncia podemos distinguir que o
individuo que esta fazendo alguma coisa do "mim", pode lhe apresentar o problema do “eu”.
A resposta entra em sua experiéncia somente quando ela ocorre. Assim, para 0 autor, se 0
individuo diz que sabe o que vai fazer, mesmo durante a ac&o, ele pode ser confundido. No
entanto, o individuo comeca a fazer alguma coisa e algo acontece para interferir. A acdo
resultante € sempre um pouco diferente de qualquer coisa que o individuo poderia antecipar.

Contudo, Mead explica que isso € verdade, mesmo se o individuo estiver
simplesmente realizando o processo de caminhar. A prépria tomada de deciséo, de dar os seus
passos, coloca-o em uma determinada situacdo que tem um aspecto um pouco diferente do
que é esperado, o qual é, em certo sentido, inédito. Esse movimento para o futuro é o passo,
por assim dizer, do ego, do "eu". Isso € algo que ndo é dado no "eu". E algo que n&o esta

dado no “mim”.

c) A memodria, 0 "eu", 0 "mim", como fases do self

Para compreender os aspectos da memoria, analisando o "eu" o "mim™ como fases do
self, a partir dessa perspectiva, de que o self é considerado também como uma mente
autoconsciente, da consciéncia de si, podem desenvolver agdes sociais que transformam a
comunidade por sentir-se parte integrante do contexto social. Dessa forma, percebe-se, nesse
ponto de vista, que o self surge como um novo tipo de individuo no todo social.

Com base nessas concepcles, meadianas, percebe-se também que existe um novo todo
social, em virtude do aparecimento do tipo de mente individual, que descrito por Mead, sobre
um self, com afirmacdo de si mesmo ou de sua propria identificagdo com a comunidade.

O self, para Mead, ¢ a fase importante do desenvolvimento, porque é na possibilidade
da importagéo, dessa atitude social, e pelas respostas da comunidade inteira que tal sociedade
pode surgir. Sendo que a mudanga que ocorre com essa importacdo, numa perspectiva
meadiana, ocorre no didlogo de gestos pela conduta do individuo, com a alteracdo na
experiéncia de todos os seus individuos, componentes do grupo de pertenca, na interagdo com
0S outros.

Assim, torna-se salutar enfatizar que Morris (2010, p.211-212) afirma que,para Mead,
“[...] tomamos consciéncia do processo quando adotamos definitivamente a atitude dos

outros.” Ao assumir as atitudes do outro, surge uma nova fase de desenvolvimento e
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constituicdo do self: o “outro” e o “eu”. Nessa perspectiva, torna-se implicito o “outro” e o
“eu”, na experiéncia do individuo, através do reconhecimento dos outros € o reconhecimento
de nGsS mesmos nos outros.

Nesse sentido, observa-se que o individuo ndo pode realizar-se, exceto na medida em
que possa reconhecer 0 outro em seu relacionamento consigo mesmo. Assim, Morris (2010,
p.213) explica que, para Mead, “[...] ¢ na medida em que adota a atitude do outro, que o
individuo se torna capaz de se realizar como self”.

Entretanto, essa situacdo social das meras respostas organicas como reflexo do
organismo, na qual o individuo se ajusta, inconscientemente, a quem esta a sua volta, para
Mead, pode ndo existir a autoconsciéncia. Portanto, para o autor, a pessoa desenvolve a
autoconsciéncia se caso adotar ou sentir-se estimulada a incorporar as atitudes do outro,
porque, da outra forma, 0 seu ajustamento a fatos externos ocorrem de forma imediata, sem
que estejam presentes em sua propria experiéncia como self.

No entanto, Morris (2010, p.213) escreve que, para Mead, “[...] quando o self de fato
aparece, envolve uma experiéncia de outrem; o self ndo poderia experienciar-se,
simplesmente, por si proprio”. Ao explicar essa afirmativa, Mead enfatiza que “[...] quando o
self de fato aparece na experiéncia € uma contraposicdo a outrem, especialmente através das
estimulagBes das experiéncias cooperativas, que despertm no préprio individuo a mesma
resposta em outrem.”.

Contudo, ao colocar-se no lugar do outro, através de uma memdria incorporada de
experiéncias, ideias e pensamentos do grupo, é que o individuo desenvolve a autoconsciéncia
e, consequentemente, o self, do “eu”, do “mim” e do “outro” generalizado, rememorados no
organismo, através da memoria como porta-voz do self e como parte essencial para a acdo
social do individuo.

Dessa forma, Morris (2010, p.214) enfatiza que Mead descreve que para “[...] ser
autoconsciente a pessoa deve ter a atitude do outra implantada em seu prdprio organismo
permitindo-lhes controlar aquilo que esta para fazer”. No entanto, Mead explica o que
aparece na “[...] experiéncia imediata do self, da pessoa, que toma essa atitude é o que
chamamos de ‘mim’. E o self que é capaz de manter na comunidade 4 medida que reconhece
0s outros”.

Esse reconhecimento dos outros, o papel social desenvolvido pelo outro e suas agdes
sociais revelam a importancia desse conhecimento do “eu”, do “mim” e do “outro” na
sociedade, bem como seus direitos e deveres, no contexto social, rememorados nas

experiéncias do self.
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Assim, Morris (2010, p.214-215) explica que, para Mead, em contraposi¢do ao “mim”
estd o “eu”. O individuo ndo tem apenas direitos, mas tem deveres; ndo ¢ apenas um cidadao,
um membro da comunidade, mas é aquele que reage a esta comunidade e, em sua reacdo a
ela, no dialogo dos gestos, ele a modifica.

Ao compreender a concepcao, meadiana, dessa contraposicdo ao “mim” estd o “eu”,
pode-se perceber que o "eu" é a resposta do individuo para a atitude da comunidade, & medida
que isso aparece em sua experiéncia individual, de uma acdo organizada, pode ser modificada
através do dialogo interno consigo mesmo e com o outro generalizado.

Assim, Morris (2010, p.215) explica que Mead enfatiza: “[...] essa mudan¢a ndo esta
presente em sua propria experiéncia, pois enquanto ndo houver ocorrido, em nossa
experiéncia, o "eu" aparece na memoria”.

Assim, pode-se perceber a relevancia da memoria no “eu” em que, nessa perspectiva,
meadiana, vista como retentiva e de conservagao das experiéncias individuais, ¢ do “mim” nas
interagdes sociais com o “outro”, vivenciadas no grupo social, o que possibilitaria um agir
social intersubjetivo, através de um dialogo de gestos.

Nesse contexto, Mead explica que é s6 depois do agir que sabemos o que fizemos, € sO
depois de termos falado que n6s sabemos o que dissemos. O ajuste a esse mundo organizado,
que estd presente em nossa propria natureza, é aquele que representa 0 "mim" e esta
constantemente ali. Mas, se a resposta a ele tem a natureza de um didlogo de gestos, cria-se
uma situacdo gue, em certo sentido, € nova; se a pessoa defende a sua versdo no caso, se se
afirma em contraposicdo aos outros e insiste que eles adotem uma atitude diferente em relacéo
a si mesmo, entdo existe algo importante que ndo esta ocorrendo, anteriormente, presente na
experiéncia.

Conclui-se que o “eu” e 0 “mim” sdo essenciais ao Self, em sua plena expressao, pois o
individuo deve adotar atitudes dos outros, num grupo ou contrapor a fim de organizar, de
fazer ajustamentos ou reajustamentos em prol do grupo de pertenca; como membro da
comunidade, deve empregar 0 mundo social externo que existe em seu intimo através da
memoria. Assim, por meio do processo social, racional, na comunidade, € que o individuo

tem seu ser como cidadao.

4.3.5 A Memoria e a realizacdo do Self na situacdo Social

A concepcdo de memoria na realizacdo do self, na situacdo social, pode ser

compreendida a partir das memorias experiéncias de atuacdo do individuo, em suas vivéncias
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sociais rememoradas, e pela capacidade de armazenamento de uma memoria retentiva e de
conservacao.

Assim, no que diz respeito ao self, Morris (2010, p.219) descreve que, para Mead,
“[...] o self aparece na experiéncia essencialmente como um “mim”, com a organizacao da
comunidade a qual pertence. Essa organizacao, é 6bvio, expressa-se nos dotes particulares e
na situagdo social especifica de cada individuo”.

Ao enfatizar sobre a situacdo social do individuo, Mead afirma que, como membro da
comunidade, o individuo é parte particular dela com sua hereditariedade e posicoes
peculiares; 0 que o distingue de todos os outros ndo é o self, sendo em seu relacionamento
com o0s outros dos quais faz parte. Sendo que o autor explicita que o individuo tem
consciéncia de si mesmo, como pessoa, como cidaddo politico ou membro de quaisquer
grupos dos quais faca parte; mas também, do ponto vista do pensamento reflexivo, pertence a
sociedade de todos os seres racionais, e a racionalidade que identifica, consigo proprio,
envolve um intercambio social, sendo a maior comunidade, a de pensamento.

Assim, Morris (2010, p.219) explica que, para Mead, o fato de que o self é, em todos
os individuos, construido nos termos do processo social, e que € um reflexo individual, de tal
processo, ou melhor, desse padrdo organizado, de comportamento, por ser exibido e que
contém em sua respectiva estrutura — ndo destroi, nem é absolutamente incompativel com o
fato de que cada self, individual, tem suas particularidades e sua individualidade peculiar,
seus préprios e exclusivos padrdes sociais.

Nesse sentido, o autor enfatiza que todo self, individual, dentro de uma determinada
sociedade ou comunidade social, reflete em sua estrutura organizada a totalidade dos padrbes
de relacionamento e do comportamento social, organizado, que essa sociedade ou comunidade
exibe ou mantém.

O que torna perceptivel nessas concepcdes, meadianas, € que existem padrdes de
estruturas sociais organizadas, e que na realidade essas sociedades ou comunidades s&o
constituidas por cada self individual, com suas peculiaridades que, muitas vezes, pensam
diferente desses padrdes e divergem desse contexto social. No entanto, essas divergéncias
podem provocar mudancas, ajustamentos e reajustamentos sociais do préprio individuo ou na
sociedade como um todo, por meio da reag@o dos sujeitos no processo de interacdo social.

Assim, Morris (2010, p.221) explica que, para Mead, “[...] 0o ego ou “eu” que ¢
responsavel pelas mudancas dessa natureza, que sO aparece na experiéncia apos a reagdo ter

ocorrido”. Entretanto, o autor discorre que s6 depois da atitude é que nos tornamos
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conscientes do que estamos fazendo e do que identificamos com o self, que entra no nivel da
experiéncia ao ser concretizada a ac¢éo social.

Ao expor essa afirmativa, Morris (2010, p.222) descreve que, para Mead, “[...] em
alguns casos, € claro, podemos determinar o que o self ira fazer. Podemos aceitar certas
responsabilidades antecipadamente. Fazemos contratos e promessas, € ficamos presos a isso.”
Nesse sentido, o autor explicita que a situagdo pode mudar, o ato pode ser diferente do que o
esperado para o proprio individuo realizar, mas ele € mantido com o contrato que é feito.

Assim, torna-se interessante enfatizar que o individuo, para permanecer como membro
da comunidade, deve coordenar suas agdes e pensamentos, ajustando-os através do exercicio
dos deveres, tendo uma conduta racional. Essa ac¢do, conforme Mead, possibilitaria ajustar-se
ao mundo do qual prevalecem as leis da natureza, da economia, dos sistemas politicos,
podendo afirmar o que ird acontecer e assumir a responsabilidade pelo que ira fazer e, ndo
obstante, o self real que aparece no ato aguarda a conclusdo da a¢éo em si.

Dessa forma, Morris (2010, p.222) afirma que, para Mead, “[...] agora, ¢ esse ato vivo
gue nunca entra diretamente na experiéncia reflexiva; é somente depois que o ato acorreu que
podemos captura-lo, em nossa memoria e situd-lo em termos do que fizemos”. A partir desse
entendimento, pode-se perceber a importancia da memdria das experiéncias, nos atos dos
individuos, como forma de reflexdo das vivéncias sociais rememoradas.

Assim, compreende-se que existem diversas maneiras de realizagdo do self, como se
trata de um self social, para Mead, ele se realiza em seus relacionamentos com outras pessoas,
na interacdo social. O self deve ser reconhecido por outros, com 0s mesmos valores que lhe
pertencam, e se realiza em certo sentido, por meio de sua superioridade, em relacdo a outros,
assim como, ao reconhecer sua inferioridade em outras situacdes. Sendo que, para Mead, 0s
complexos de inferioridade sdo a situacdo inversa ao sentimento de superioridade, que
alimentamos em relacdo a nés, quando nos comparamos com gquem esta a nossa volta.

Dessa forma, Morris (2010, p. 223) escreve que, para Mead, € interessante retomar ao
eixo da nossa prépria consciéncia, para situarmos aquilo que podemos defender, a fim de
manter nosso autorrespeito. Com isso, 0 autor enfatiza que existem bases profundas e sélidas,
em que mantemos a palavra dada, cumprimos com nossas obrigacGes, como base para o
autorrespeito; e reconhecer como individuos que se respeitam. Mas esses sdo aspectos que
prevalecem na maioria dos membros da comunidade, com quem interagimos. No entanto,
para Mead, isso ndo é suficiente, pois queremos nos reconhecer em nossas diferencas, em
relacdo aos outros, pois cada individuo tem um status social econémico e profissional que nos

permite distinguir-nos dos demais.
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Nesse sentido, Morris (2010, p. 223) expde que, para Mead, o individuo ao assumir
“[...] posicdes ou papéis em varios grupos, estes papéis servem como meios de
autoidentificagdo”. Ao afirmar essas posigdes dos diferentes papéis que o individuo assume,
nos grupos sociais, de reconhecimento e autoidentificacdo, pode-se também, a partir dessa
perspectiva, analisar as ac¢bes sociais do individuo no processo de superacdo de algumas
préaticas ou revelar fragilidades em outros papéis.

Dessa forma, Morris (2010, p. 223) descreve que, para Mead, essa autoidentificacdo
pode revelar “[...] a capacidade de falar e de vestir; da capacidade de memoria; a iSSO ou
aquilo — mas sempre a alguma coisa em que destacamos em comparagdo com 0S outros
individuos”. Sendo que, Mead ainda explica que essas posi¢des e capacidades podem levar o
individuo a uma infantilidade, de expressar satisfacdo e autorrealizacdo de superioridade, da
pessoa em detrimento aos outros. No entanto, o individuo deveria encobrir essa situacdo nas
relagdes sociais; mas, na realidade, sentir-se vastamente gratificado com seu reconhecimento.

Mead explica que, mesmo em outros grupos mais avangados, essas vantagens existem
como maneiras essenciais de realizar o self, e ndo devem ser identificadas, com o que
designamos, como manifestacdes de uma pessoa autocentrada ou egoista; sendo que a pessoa
deve ser mais genuina , em termos de dinheiro e esforcos, reconhecendo genuinamente 0s
sucessos dos outros, alegrando-se com isso, mas isso ndo a impede de regozijar com suas
proprias habilidades e capacidades, e de derivar satisfacdo especial de seus prdprios éxitos.

Ao enfatizar sobre a sensacdo de superioridade, para Mead, o autor explicita que nao
representa, necessariamente, um tipo de pessoa desagradavel, com carater enfatico ou
contundente, e também ndo significa que a pessoa quer rebaixar 0s outros para se sentir
superior; no entanto, Mead explica que quando ocorre a manifestagdo de sua autorrealizagéo,
no sentido de superioridade, o individuo ndo € sé infeliz, mas também se torna, moralmente e
parcialmente, merecedor de desdém; entretanto, para o autor, existe uma cobranca constante
para que a pessoa realize seu self, com alguma espécie de superioridade em relacdo aos
demais.

Essas questbes, para Mead, acontecem porque existe uma diferenca entre a atitude
ingénua do “eu”, e a acdo sofisticada do “mim”, pois os individuos ao controlarem seus atos,
revelam-se com essa conduta, uma atitude social do “mim”, em contraposi¢do ao “eu”;
entretanto, a realizagdo do individuo e seu reconhecimento, na situagéo social, € uma atitude
do self, que se identifica com o grupo de pertenca, e torna-se uma construcdo social,

vivenciada e legitimada nas interacGes sociais.
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Assim, a capacidade de eficiéncia e eficacia, como uma atitude imediata do préprio
“eu”, torna-se relevante para a preservagdo do self, mas no convivio social o “mim” deve
prevalecer em contraposi¢do ao “eu”. Essa questdo torna-se perceptivel nas realizagdes
pessoais, nas autorrealizacbes, em que o individuo sente-se entusiasmado pelo seu
autodidatismo, pelo reconhecimento social e procura a partir dai despertar nos outros a
realizacdo do self, para que o grupo vivencie experiéncias, selfs, similares e fortalecam as

relacBes sociais em detrimento ao individual.

4.4 A MEMORIA E A CONSCIENCIA EM MEAD: NA INTERFACE DO SELF, MENTE
E SOCIEDADE

Ao estudar sobre a consciéncia, Mead explica que existe uma distingéo entre o self, em
seu carater universal, e o self individual; entretanto, Mead afirma que o self € universal
identifica-se com o “mim” universal; ao se colocar no lugar do outro, é na realidade 0 que ele
define de universal, mas ao mesmo tempo, o0 autor explica que cada individuo tem as suas
sensibilidades e peculiaridades, proprias, intrinsecas ao ser.

A consciéncia numa perspectiva, meadiana, surge dos aspectos experienciados pelo
Self. No entanto, Mead faz algumas alusdes questionando se 0s aspectos, experienciados, sao
0s estados de consciéncia ou se pertencem ao mundo circundante. Morris (2010, p. 353)
descreve que Mead, ao fazer essas observagoes, supde que “[...] se sdo estados de consciéncia,
resultam numa orientagdo diferente dos chamados ‘estados conscientes’, sdo reconhecidos
como os aspectos do mundo em sua relacdo com o individuo”, pois possibilitariam uma
abordagem do “self consciente” rememorados ¢ o “eu” também teria sua relevancia nas
condutas sociais e nas relacdes intersubjetivas.

Assim, ao enfatizar sobre imagens, Morris (2010, p. 354) descreve que, para Mead, o
que denominamos “[...] de ‘imagens mentais’ (o Ultimo recurso da consciéncia como uma
substancia) pode existir em sua relacdo ao organismo, sem ser apresentado numa consciéncia
substancial. A imagem mental ¢ uma imagem de memoria”.

Dessa forma, Mead explica que essas imagens mnemonicas que, como simbolos,
desempenham uma parte muito importante no pensamento, pertencem ao meio ambiente. A
passagem que lemos é feita a partir de imagens mnemanicas, e as pessoas que visualizamos
em nossa volta, em grande parte, sdo vistas com a ajuda de imagens de memoria.

Contudo, ao explicar sobre essas imagens mnemonicas, Mead enfatiza que,
frequentemente, nd6s achamos que a coisa que vemos e que supomos responde ao carater de

um objeto, que nédo esta realmente ali, era uma imagem; a partir dessa afirmativa, Mead
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descreve que a imagem esta ali, em sua relagdo com o individuo, que ndo sé tem 6rgéos nos
sentidos, mas que também tem algumas experiéncias passadas rememoradas.

Assim, para melhor entendimento das imagens mnemonicas, Mead explicita que é o
organismo que teve essas experiéncias que tem arquivado esse imaginario; ao fazer essa
abordagem, a partir do entendimento, meadiano, estamos tomando uma atitude que estamos
constantemente usando, n6s lemos uma coisa certa, a imagem de memdria esta ali, em sua
relacdo com um determinado organismo, com certas experiéncias passadas, com certos
valores também, definitivamente, presentes em relacdo a esse ambiente particular que é
lembrado.

Nesse sentido, Morris (2010, p. 354) enfatiza que, para Mead, “[...] a consciéncia se
refere precisamente tanto ao organismo como ao seu meio ambiente, e ndo pode ser
simplesmente localizada num ou noutro”. No entanto, Mead vai além dessa perspectiva,
mesmo tendo a possibilidade de enfrentar discussdes epistémicas, ao elucidar a experiéncia
como fator primordial nos estados de consciéncia.

Assim, Mead explica que, se o individuo reconhecer que esses aspectos das coisas,
efetivamente, existem em relacdo ao organismo, entdo, pode-se considerar livre para
aproximar o organismo do ponto de vista do conductismo.

Além desses fatores, supracitados, sobre os estados de consciéncia, outras concepgoes
podem levar a uma reflexdo, quanto aos conceitos de inteligéncia e consciéncia racional.
Portanto, Morris (2010, p. 356) explica que Mead, ao referir sobre a inteligéncia humana, a
denomina como uma “inteligéncia racional” ou consciéncia, em outro sentido j& mencionado.
O autor descreve que “[...] se a consciéncia ¢ uma substancia, pode-se dizer que essa
consciéncia é racional, por si mesma, e com essa definicdo, justamente, evitamos o problema
do aparecimento daquilo que chamamos de racionalidade”.

A partir dessa afirmativa, Mead explicita que procurou, com essa concepcdo, enfatizar
a racionalidade a certo tipo de conduta, em que o individuo se coloca na atitude do grupo de
pertenca; sendo que, a acdo de um membro mobiliza todos os outros membros, o que se
denomina como “razdo”. Essa razdo dar-se-a na medida em que um dos organismos assimila a
sua resposta a atitude dos outros envolvidos no grupo; entretanto, Morris (2010, p. 356)
explica que Mead enfatiza que “[...] ¢ possivel ao organismo assumir atitudes do grupo,
envolvido em seu proprio ato, no contexto da totalidade desse processo cooperativo. ”Assim,
quando o individuo assume essa postura, Mead denomina como “um ser racional”.

Com essas perspectivas da razdo, torna-se compreensivel que ao assumir o lugar do

outro e controlar as suas acdes e as agdes dos outros, por meio de atitudes, pode ocorrer a
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partir dai a “racionalidade”. No entanto, Morris (2010, p. 356) descreve que, para Mead, “[...]
a racionalidade é tdo ampla quanto o grupo envolvido, e esse poderia, naturalmente, ser tdo
grande quando se queira, em termos percentuais e funcionais.” Assim, o autor explica que
essa racionalidade pode ser desenvolvida através da linguagem, como fator preponderante
para que o individuo, envolvido numa atividade cooperativa, possa adotar a atitude dos
membros do grupo e isso ocorre no processo de interagao social.

Quando ocorre essa aceitacdo, a legitimacdo ou uma memoria incorporada nas
interacdes sociais, ao assumir o lugar do outro, nas atitudes do grupo, o sujeito por intermédio
dos gestos, das a¢Oes do grupo, desperta em si a atitude dos outros; essa acdo, Morris (2010,
p. 357) descreve que, para Mead, pode ocorrer “[...] na qualidade de um conjunto de simbolos
significantes, a linguagem &, simplesmente, um conjunto de gestos que 0 organismo emprega
a0 mobilizar a resposta de outrem”.

Pode-se compreender a racionalidade em que esses gestos, apresentados nas ac¢des do
sujeito, é o que estimula os membros do grupo no processo cooperativo, ao assumirem papéis
em defesa de seus ideais legitimados ou incorporados na memdria, nos estados de consciéncia
do sujeito.

Desse entendimento, torna-se salutar compreender as afirmativas de Morris (2010, p.
357) ao descrever que, para Mead, “[...] o gesto pode afetar o individuo da mesma maneira
como afeta 0s outros, com vistas a mobilizar a resposta que pertence ao outro; a mente e a
razao supde a organizagdo social”. No entanto, o autor explica que pensar ¢, simplesmente, o
raciocinio do individuo, a condug¢do de um dialogo entre o que designei como “eu” e o
“mim”.

Sendo que o self surge, no decorrer do desenvolvimento do comportamento, da forma
social capaz de assumir a atitude dos outros, envolvidos ha mesma atividade cooperativa; esse
fato ocorre quando a atitude de um sujeito pode reproduzir a agdo de um namero, indefinido,
de outros sujeitos, tendo a mesma acdo, e, nessa atividade organizada, um sujeito pode
assumir a atitude de qualquer outro sujeito, dentro do grupo das a¢des rememoradas, numa

relacdo da conduta do individuo com o seu ambiente social.

4.5 AS FUNCOES DA IMAGEM NA CONDUTA E A MEMORIA EM MEAD

Apesar de Mead ndo apresentar uma concepcéo clara, de memaria como objeto, ele
faz referéncia & tematica e explicita sua relevancia para a compreensao do “eu” e do “mim”

no desenvolvimento do self. Em suas incursdes, Mead descreve varios conceitos de memoria,
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¢ a referéncia, nessa discussdo, seria a memoéria como “porta-voz do self e da memoria
Imagem, ou como imagens mnemaonicas € as imagens objetivas e subjetivas”.

No entanto, ndo poderia deixar de fazer esse estudo, da funcdo das imagens, na
conduta do individuo, na tentativa de construir uma “base tedrica da memoéria em George
Herbert Mead”, pois essa pesquisa tornou-se fundamental para estabelecer essa relagdo com
0s ensaios suplementares, meadianos, descritos por Charles W. Morris, seu discipulo nas
producdes vivenciadas em sala de aula, e das coletaneas de artigos descritos por Mead para
ministrar suas aulas.

Nessa perspectiva, Morris (2010, p. 359-368) escreve que Mead faz uma andlise das
“Fungdes das Imagens na Conduta”, do individuo, apresentando 03 fung¢des, basicas, que
serdo enfatizadas, nesse texto, e articuladas ao entendimento sobre as concepcbes de memoria
em Mead.

Na primeira fungdo, Morris (2010, p. 359) descreve que, para Mead, “[...] o
comportamento ou a conduta humana surge de impulsos”. Ao fazer essa afirmativa, o autor
explica que o impulso é a tendéncia, congénita, a reagir de maneira especifica a certo tipo de
estimulo, dentro de determinadas condi¢des organicas. Sendo que a terminologia de
“impulsos” foi utilizada, por Mead, pelo fato de estarem sujeitas a extensas modificagdes, ao
longo da histéria de vida dos individuos, por sua sensibilidade aos estimulos e pelo “aspecto
seletivo de atencao”, da agdo e do estimulo que libera o impulso.

Por sua complexidade, para Mead, a dependéncia da atencdo sensorial em relacdo a
intensidade de estimulo implica atitudes gerais de fugas ou protecdo, provenientes das
experiéncias do individuo, e estas, por sua vez, sdo expressas pelas imagens. No nosso
entendimento, essas atitudes podem revelar no sujeito através das experiéncias passadas
rememoradas, recordacdes de vivéncias positivas, que podem levar a uma imagem de
protecdo, e as imagens negativas traumaticas sao provenientes das experiéncias do individuo
na conduta social.

Sendo que Morris (2010, p. 360) explica que, para Mead,”[...] essas imagens
dependem das experiéncias passadas”; na nossa compreensao sO poderdo ser, identificadas,
pelo individuo, por intermédio de seu relato, imediato, a respeito da conduta social das
experiéncias sensoriais, ou por meio de experiéncias passadas rememoradas.

Para Mead, as imagens nunca estdo desprovidas de referéncias a um objeto, sendo que
esse fato estd incorporado na assercdo, segundo a qual todas as imagens decorrem de

experiéncias prévias, compreendidas como conteddo de imagens rememoradas.
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Dessa forma, Morris (2010, p. 360) explica que, para Mead, na medida em que 0s
contetdos das experiéncias passadas entram no estimulo, preenchendo-o e ajustando-o as
exigéncias do ato, as imagens se tornam uma parte do objeto e, embora o resultado da reagédo
possa reconhecer suas falhas, quando o julgamento é que aquilo que parecia conexo, pode
mostrar-se 0 0posto.

Nesse sentido, pode-se compreender que foi descrito o conteido estimado, reflexo da
memoria implicita ou explicita ao individuo. Enquanto que Morris (2010, p. 361) explica que,
para Mead, “[...] os contetdos que se referem a objetos ndo presentes no campo de
estimulacdo, que ndo entram no objeto, ou seja, imagens distantes no tempo e no espago, que
ndo sdo partes integrantes do meio fisico”. No entanto, Mead enfatiza que esse fato ocorre,
pois, as imagens se encontram além do alcance da percep¢do imediata, e nem do campo
mnemaonico que constitui o contexto do self, em sua estrutura social.

Assim, Morris (2010, p. 363) explica que, para Mead, “[...] as imagens existem na
mente”, no nosso entendimento, ficam arquivadas ou rememoradas; no entanto, Mead afirma
que “[...] é importante reconhecer que a localizagdo das imagens na mente nao ¢ devido ao seu
teor, pois esse teor entra nas nossas percep¢des e nos objetos que vado além da percepcdo
imediata, que existe além dos nossos horizontes espaciais e temporais”.

Nesse contexto, o autor explica que essa localizagdo é, antes, devido ao controle sobre
0 aparecimento das imagens nos processos mentais, que sdo comumente chamadas, por Mead,
de “[...] associagdo, especialmente no processo de pensamento em que reajustamos NOSSOS
habitos e reconstruimos nossos objetos” (MORRIS, 2010, p. 363).

No nosso entendimento, esse controle é possibilitado pela linguagem, no didlogo
interno consigo mesmo e no processo de interacdo social, sendo que a a¢do de cada individuo
sO teria sentido através da acdo do outro generalizado. No entanto, a memaria experiencial
seria um elemento essencial para a reflexividade nas aces sociais, pois passam a significar e
ressignificar a linguagem e os atos.

Além desses tipos de imagem, Morris (2010, p. 365) escreve que Mead apresenta as
imagens objetivas e subjetivas das imagens aparentes como objetivas e as outras aquelas que
ndo participam da constituicdo do mundo perceptivel imediato ao qual reagimos; com isso,
designa de imagens subjetivas.

A partir dai, Mead procura reconhecer 0s processos de pensamento e seus conteldos,
decorrentes do processo social do dialogo com o proprio self como o outro, e cuja fungéo no

comportamento teria que ser analisada.
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Dessa forma, Morris (2010, p. 365) enfatiza que, para Mead, “[...] ¢ importante
reconhecer que o self e suas experiéncias, como entidade Unica entre os outros individuos, ndo
¢ subjetivo”. No entanto, essa configuragdo, para 0 autor, € apresentada as imagens livres,
propriamente ditas, a partir de um predicado de subjetividade que inclui tudo. Entretanto,
Mead explica que certas imagens estdo |4 apenas como contelddos da percepcdo e da
sensibilidade.

A segunda funcdo para Mead, sobre as imagens, a Unica coisa que pode ser dita é que
elas ndo se encontram entre aqueles estimulos distantes que configuram o mundo circundante,
na qualidade de extensdo da area manipuldvel. Entretanto, para o autor as imagens s&o
provenientes da experiéncia do organismo individual que é o evento perceptivo.

Nesse sentido, Morris (2010, p. 366) escreve que, para Mead, “[...] naturalmente, as
imagens ndo estdo confinadas a memoria”. No entanto, em outra traducdo de inglés que foi
feita neste estudo, Mead (2002, p.153) explica essa afirmativa em outro sentido, “[...] a
aparéncia, ¢ claro, ndao se limita a memoria”. Nas duas tradugdes percebe-se a énfase
meadiana sobre a imagem e a memdria, sendo que em ambas explicitam que as imagens nao
estdo confinadas a memoria ou que a aparéncia ou a imagem nao se limitam apenas ao olhar
mnemaonico.

Assim, a concepgdo de imagens e memoria originadas das experiéncias passadas, sua
referéncia ao futuro é tdo genuina quanto as experiéncia passadas. Na verdade, é justo dizer
gue Mead sé se refere ao passado na medida em que tem um futuro de referéncia em algum
sentido real.

Assim, pode-se compreender que as imagens sdo anteriores ao self e que as memorias
também sdo reflexos ou originarias de experiéncias passadas e ao serem evocadas no presente
sdo rememoradas numa perspectiva de futuro de compreensdo do objeto ou eventos
mnemaonicos.

Ao enfatizar sobre a imagem, a memoria e o self, Morris (2010, p. 366) relata que
Mead faz uma reflexdo profunda da condigdo espacial da imagem, e afirma que “[...] essa
referéncia pode estar ali, sem uma ligacdo imediada com o futuro ou passado. E possivel que
ndo sejamos capazes de situar a imagem. A localizacdo das imagens num campo psiquico
implica o self como existente”. No entanto, Mead explicita que o seu lécus ndo pode ser
explicado por uma teoria que se dispbe a mostrar como o self aparece numa experiéncia
dentro da qual as imagens devem ser consideradas como anteriores ao self.

Dessa forma, pelo campo ténue e pela complexidade da discussdo torna-se arriscado

dizer que ¢ “dificil ou impossivel” a localizacdo ou materializacdo subjetiva da imagem e
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memoria como locus do individuo no sistema nervoso central, apenas como experiéncias
sensoriais. Mas, ao mesmo tempo, torna possivel na constituicdo ou desenvolvimento do self,
através das experiéncias passadas no dialogo interno consigo mesmo e nas interacdes sociais,
ao ser evocado através das experiéncias vivenciadas pelo individuo.

A partir desse enfoque, pode-se compreender que Morris (2010, p. 367) explica que
para Mead “[...] somos devolvidos a intensidade da nitidez como razdo para o organismo, que
ndo responde as imagens da mesma forma como reage a estimulos distantes que nao
chamamos de imagens”. Entretanto, Mead enfatiza que “[...] talvez exista algum outro aspecto
que ndo é expresso pela intensidade da nitidez das imagens. Mas é evidente que se a
Imaginacéo tivesse a qualidade que pertence ao tdo chamado de experiéncia sensorial”. Para
Mead, deveriamos reagir as imagens e a seu ingresso na “experiéncia sensorial”, que ndo
foram excluidas por sua qualidade. Enquanto que, numa experiéncia sofisticada, o fator de
controle parece ser sua incapacidade para se ernquadrar no complexo do meio ambiente como
organizagao continua de eventos.

Assim, Morris (2010, p. 367) explica que, para Mead, “[...] ndo é a imagem da solidez
que constitue a matéria do que vemos”. No entanto, o autor explicita que aqui, hovamente,
“[...] é a atitude funcional do organismo ao usar a resisténcia pela qual o estimulo da distancia
é responsavel que constitui a matéria do objeto distante, e a imagem ndo desperta essa
atitude”.

Ao discorrer essa funcdo da imagem e da conduta do individuo, o autor explica que as
imagens devem ser aceitas como existentes no organismo, mas ndo como uma parte do campo
estrutural, no sentido em que respondemos a estimulos de distancia da experiéncia sensorial, e
a razdo imediata pode ser pela incapacidade de caber na estrutura do campo, exceto como
procedimento quando é indistinguivel.

Nesse sentido, Morris (2010, p. 367) explica que, para Mead, “[...] a luz que langamos
sobre sua natureza advém a partir da evidéncia de que o seus contetdos sempre estiveram
presentes em experiéncias anteriores”. Entretanto, o autor apresenta também o papel que o
sistema nervoso central parece desempenhar em sua aparéncia, como grande medida de uma
inferéncia da funcdo que a memdria e a antecipagdo tém registradas nas experiéncias.

Assim, Mead explica que o presente inclui o que esta desaparecendo e 0 que estd
surgindo. Nossa acdo nos leva na direcdo do que esta surgindo; o que esta desaparecendo
fornece as condigdes dessa acdo. A imaginacdo entdo vem para construir ambas as

extremidades.
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O individuo olha o passado e 0 que vira, suspira como pelo que ndo é. Esse processo
constitutivo ja esta em operacdo na constelacdo do presente, e & medida em que 0 organismo
confere seu campo com a existéncia presente.

Na terceira funcdo para Mead a imaginagdo € uma experiéncia que ocorre dentro do
individuo, sendo, por sua natureza, divorciada dos objetos que lhe dariam um lugar no mundo
perceptual; mas a imagem tem referéncia representacional para tais objetos. Essa referéncia
representacional € encontrada na relacdo das atitudes que respondem aos simbolos da
realizacdo do ato aos estimulos variados que iniciam os atos. A proposi¢cdo de uma relacéo
harmoniosa entre essas diferentes atitudes ocorre através da reorganizacdo dos contetdos dos
estimulos.

Dentro dessa reorganizacdo entram as chamadas "imagens” da realizacdo do ato. Os
conteddos dessas imagens sdo variados. Pode ser de visdo e de contato ou de outros sentidos.
Isto é apto para ser da natureza dos gestos vocais. Serve como um teste preliminar do sucesso
do objeto reorganizado. Outras imagens estdo localizadas no inicio do ato, tal como no caso
de imagens mnemonicas de um amigo ausente, que inicia um ato de conhecé-lo em um
encontro acordado.

Essas imagens para Mead podem ser encontradas em qualquer lugar no ato,
desempenhando 0o mesmo papel dos objetos e suas caracteristicas e ndo devem ser
distinguidas por sua funcéo.

Assim, Morris (2010, p.368) afirma que, para Mead, o que “[...] caracteriza as
imagens € seu aparecimento na auséncia dos objetos aos quais se referem. Sua reconhecida
dependéncia da experiéncia passada, ou seja, sua relacdo com o0s objetos que estiveram
presentes” anula em certo sentido essa diferenca, mas traz a tona a natureza da imagem como
presenca continuda o contetdo de um objeto, que ndo estd presente. Ela evidentemente
pertence aquela fase do objeto que depende do individuo, na situacdo em que 0 objeto

aparece.

4.6 CONSIDERACOES GERAIS DA MEMORIA E IDENTIDADE NA PERSPECTITIVA
MEADIANA: UM ELEMENTO PRESENTE NO SELF

Ao enfatizar sobre as reflexdes da memdria numa perspectiva meadiana torna-se
desafiador pelo seu pioneirismo, porque apesar de Mead ndo ter deixado uma “teoria da
memoria”, como objeto de estudos, ou ter utilizado a terminologia como recurso epistémico,
mas, ao mesmo tempo, expressa em suas bases epistemologicas que “a memoria € um

elemento presente no self”, (re) construida a partir das experiéncias intersubjetivas.
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Utilizando o préprio Mead para apresentar a relevéncia desse estudo no campo
mnemonico, pode-se fazer uma inferéncia da articulagio do pensamento meadiano aos
estudos da memoria e das categorias analiticas apresentadas nessa tese na abordagem da
conduta do individuo. Assim, Morris (2010, p.52) enfatiza que, para Mead, “[...] uma
quantidade de fatos que simplesmente aparecem como experiéncias de uma pessoa, Como suas
proprias sensacdes ou percepcdes, torna-se posteriormente ptblicas”.

No entanto, Mead, ao enfatizar sobre os fatos, explica que toda descoberta comeca
propriamente com experiéncias que devem ser enunciadas em termos biograficos do
pesquisador. Essa pessoa é capaz de registrar exceces e implicagbes que os demais ndo
enxergam e, assim, ela consegue registra-las em termos de sua propria experiéncia.
Entretanto, Morris (2010, p.52) descreve em uma nota que, para Mead, “[...] a pessoa pode:
elaborar hipoteses, e as testar; dai em diante o fato se torna comum”, estabelecendo uma
interface entre o individual privado e o publico. Ao fazer distingdo entre o privado e o
publico, Mead explica que o mesmo fator pode ser privado, mas depois pode tornar-se
publico. O trabalho do descobridor, por meio de suas observacdes, hipoteses e experimentos,
consiste em transformar continuamente aquilo que sua prépria experiéncia privada numa
experiéncia de formato universal.

Assim, como exercicio epistémico, tentaremos estabelecer uma interface das énfases
meadianas da memdria com o campo epistemoldgico para construir categorias embrionarias
de estudos mnemonicos. Torna-se imprescindivel enfatizar que as categorias abaixo
relacionadas foram construidas a partir das nossas reflexdes dos estudos de Mead e os estudos
de memodria.

Em Halbwachs hd uma constru¢do social da memdria pelos grupos e em Mead a
memoria é vista como elemento do self, surge a partir das experiéncias sociais no processo de
interacdo  social, através da mediacdo e do desenvolvimento da linguagem

intersubjetivamente.
4.6.1 Memdria Imagem Intersubjetiva

A primeira categoria seria a “Memoria Imagem Intersubjetiva” a partir de estudos da
Memoéria do “eu”; do “mim”; “self”, da “memoria experiencial”’; da antivisdo, podera surgir a
memoria imagem intersubjetiva construida no processo de interagdo social, rememorada ou

incorporada intersubjetivamente.
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Ao refere-se sobre a imagem e a conduta social, no nosso entendimento, Mead explica
que tem trés fungbes em que o comportamento ou a conduta humana surge de impulsos, que
estdo contidos a amplas transformacdes, ao longo da historia de vida dos sujeitos, alude
atitudes gerais de evasdes ou amparo, provenientes das experiéncias do individuo, e sao
expressas pelas interagGes sociais perceptiveis no ato social e pelas imagens mnemonicas
construidas intersubjetivamente.

No entanto, na segunda, as imagens sdo provenientes da experiéncia do organismo
individual que é o evento perceptivo, em que essas imagens ndo estdo limitadas ao olhar
mnemaonico, mais que vao além da perspicéacia do visivel, mas sim, na descoberta do invisivel.

Portanto, ao referir-se a terceira funcdo, na nossa compreensdo, a imaginacdo é uma
experiéncia que ocorre dentro do individuo, através dos sonhos, aspiracOes articuladas as
visdes do sujeito, sendo que a imagem, como diz Mead, tem referéncia representacional nas
acdes do individuo nos papéis sociais e sao construidas também intersubjetivamente.

Ao articular as concepgdes meadianas e ricoeurnianas no que se refere ao vinculo
existente entre memoria e imaginacdo, ambas podem ser consideradas como uma
representacdo mental que retrata um objeto externo percebido pelos sentidos.
Complementando com a perspectiva de Mead, (re) construidas pelo individuo nas interagdes
sociais do “eu”, do “mim” com o “outro generalizado”.

Nesse processo de articulagdo para compreender o fendbmeno mneménico, aspirando, a

partir dai, concretizar a altivez entre o que € imaginado e o que é retomado pela memoria.

a) Memoria imagem do “eu”

A pergunta base para a memoria imagem do “eu”: Como eu me vejo? Qual a imagem
mnemonica do “eu”?

A memoria imagem do “eu” pode ser considerada como uma percepcao do olhar de si
mesmo, na qual o individuo, através da sua imagem, pode perceber a sua vivéncia e o
significado do “eu” como forma de compreensdo de uma identidade pessoal e social.

Sendo que “o ‘eu’ na memoria existe como porta-voz do self” (Morris 2010, p.192). O
“eu” é, em certo sentido, 0 que nos identifica, mas surge como resposta do organismo as

atitudes dos outros, € individual e em esséncia social.

b) Memdria antevisdo
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A memdria como a antevisdo torna-se essencial no olhar “para si”, para o “outro”, ou
“para além do objeto”, pelas concepgdes, pensamentos € cogni¢Ges adquiridas nas
experiéncias vivenciais no processo de interac¢do do individuo nos grupos sociais.

Assim, esse tipo de memoria refere-se a capacidade do individuo de evocacédo através
das reminiscéncias das experiéncias vividas, o uso da inteligéncia para compreender o0s
sentidos e significados do objeto, possibilitando ao sujeito resolver os problemas presentes e
suas consequéncias futuras.

Nesse sentido, a antevisao registrada na memoria do individuo, os seus significados
poderiam ser evocados pelo que vemos; ou pela antevisdo; podendo ser a mesma concepgéo
ou perceber divergéncias, pois esta sujeito a sua experiéncia social. Sendo que o jeito de ser

depende da sua “antevisdo” das memorias de experiéncias sociais positivas ou negativas.

C) Memoria imagem do “mim”

A questdo basica para a memoria imagem do “mim”: Como o outro me vé? Qual a
imagem mnemonica do “mim”?

A memoria imagem do “mim” dar-se-4 na medida em que o individuo analisa a visao
do “outro” sobre “si mesmo”, através de um didlogo interno consigo mesmo, em que percebe
nas suas atitudes do “outro generalizado”. O “mim” pode ser compreendido também como um
conjunto organizado das atitudes dos outros, que o proprio individuo assume em seus papéis
sociais.

Ao analisar as atitudes dos outros, constitui um “mim” organizado e a pessoa reage a
acdo como um “eu”. Sendo que o “eu” ¢ a a¢cdo da pessoa em contraposicao aquela situagdo
social dentro de sua propria conduta, e s6 entra na memoria experiencial depois que o
individuo a vivencia.

No entanto, € nesse dialogo interno que o individuo se torna ciente dos atos, envolve
assim o “mim” no cumprimento do seu dever, pode olhar com orgulho para o que realizou,
pois, ao adotar essas atitudes, foi introduzido o “mim” social ¢ a rea¢do ao ato como o “eu”.
Entretanto, Mead explica que a memoria teria um papel fundamental ao analisar o “eu” e o

“mim”, porque ao Se€ lembrar das a¢des e das comunicagdes feitas pelo “eu” surge o "mim".

d) Memoria imagem “self”
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A memoria imagem “self” a que referimos a sua esséncia ¢ cognitiva, situa-Se Nno
didlogo internalizado de gestos que constitui 0 pensamento ou nos termos dos quais procedem
0 pensamento ou a reflexdo. Sendo que, o self deve ser elucidado como marcos do processo
social e do didlogo intersubjetivo do “Eu”, do “Mim” na constitui¢do da memoria imagem
“self” a partir das experiéncias sociais. Assim, para Mead, a origem dos fundamentos do self,
como dos pensamentos, é social, surge pela comunicacéo, por meio de um didlogo de gestos,

num processo social ou no contexto da experiéncia social.

e) Memoria imagem Intersubjetiva

A memoria imagem intersubjetiva ocorre a partir das experiéncias sociais do sujeito o
que permite a reflexividade intersubjetiva e certo nivel de consciéncia no processo de
autonomizacdo do pensamento, como enfatiza Sant’Ana (2005), de “significar e ressignificar

as palavras e as coisas” no processo interativo.

4.6.2 A Memoria Experiencial Intersubjetiva

A segunda categoria analitica a “Memoria Experiencial Intersubjetiva” a partir de
estudos da Memoria experiencial imediata, vivenciados através das relagdes do grupo de
pertenca do indviduo (familia, vizinhanca,instituicdes escolares, de crengas e dos movimentos
sociais) e as lembrancas, a imaginacdo e 0 esquecimento, e a memoria seletiva; a memoria
experiencial nas reminiscéncias nas biografias e autobiografias; e envolve também a memoria

da acdo educativa .

a) A memodria experiencial pessoal: lembrancas, imaginacdo e esquecimento

Ao referir-se sobre as experiéncias em que o self ndo tem participacdo como objeto,
mais precisamente na acdo imediata e intensa dos individuos, Morris (2010, p.154) explicita
que esse tipo de acdo para Mead pode ser perceptivel nos experimentos, em que aparecem na
experiéncia dos individuos por trds da acdo intensa, recordagdes e expectativas. Sendo que, 0

individuo nessa acdo ndo tenha consciéncia de si.
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Dessa forma, talvez, como descreve Mead, possa obter alguma luz sobre essa situagédo
através dessas experiéncias em que na acdo muito intensa |4 aparecem na experiéncia do

individuo, de volta desta acdo intensa, memarias e imaginacoes.

b) A memoria experiencial nas reminiscéncias:

A memoria experiencial nas reminiscéncias pode ser compreendida com o que se
conserva na memoria, uma faculdade da memoria; para Platdo lembrancas de que a alma
contempla, a partir de Mead do processo de evocacdo das experiéncias sociais incorporadas e
Platdo e Paul Ricoeur pela capacidade da memoria, detornar presente uma coisa ausente.

Assim, utilizando essas concepcbes do potencial de evocacdo do individuo, para o
autor, presenca e auséncia, anterioridade, representacdo, formam a primeirissima cadeia

conceitual do discurso da memoria e essa ocorre por reminiscéncias.

c) Memodria biografica

Ao enfatizar sobre a biografia Morris (2010, 43) afirma que, para Mead, “ [...] a fase
da experiéncia que € peculiar a si mesma” é chamada de biografia. Dessa forma, Mead explica
que “a experiéncia do proprio objeto em si é contrastada com a experiéncia do individuo, sua
consciéncia de um lado e, do outro, o mundo inconsciente”. Sendo que, através da técnica
biogréfica, articulada ao campo da memdria, pode ser perceptivel que os fatos se tornam
relevantes, na medida em que se encontram no ambiente fisiologico, nas experiéncias vividas
pelo individuo e pelos testemunhos dos papéis sociais exercidos na pratica social.

Nessas biografias, indo além da perspectiva Meadiana ao enfatizar que “[...] a historia
ndo € mais do que uma biografia, uma série inteira de biografias” para compreender através
da memdria biografica memdria social da educacdo rio-contense do periodo supracitado
Morris (2010, 48).

Outros tipos de biografias para Mead podem surgir a partir da historia, no campo das
ciéncias sociais. Essas biografias na tese serviram de base para conhecer as experiéncias das
educadoras e educadores de Rio de Contas das décadas de 1920 a 1960 do seu processo
formativo, escritas através dos testemunhos e depoimentos escritos nos jornais e arquivos

publicos da cidade de Rio de Contas e Caetité na Bahia, nas interagdes sociais.

= Testemunhos
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Apesar de Mead ndo fazer nenhuma referéncia aos testemunhos, mas pode estar
relacionado as biografias e autobiografias. Os testemunhos podem ser compreendidos a partir
das experiéncias vivenciadas pelo individuo, que viu ou ouviu ou experienciou as acdes
relatadas pelos sujeitos, atestando ou ndo a veracidade ou ndo dos fatos. Nesse sentido,
Ricoeur (2012) afirma que os testemunhos véo além do espaco habitado e do tempo historico,
pois referem-se ao tempo social ao relatarem “eu estive 1a”, de vivéncias e experiéncias
sociais.

Vale reforcar que, pela compreensdo de Ricoeur as experiéncias vividas, a historia ndo
inicia nos arquivos, e sim nos testemunhos, vai sendo compartilhada no convivio dos grupos

consagrados pela tradi¢do de forma coletiva.

d) Memoria autobiografica

A memoria autobigréfica, revela a compreensao do self do autoconceito de Si e nos
mostra quMead faz referéncia a autobiografia ao enfatizar as experiéncias pessoais narradas
sobre si e a biografia, como forma de expressao do olhar do outro sobre o sujeito. Sendo que,,
para Mead, o individuo pode ser capaz de escrever observacGes e alusdes que ndo sao
perceptiveis por outras pessoas e, assim, pode conseguir registra-las em termos de sua propria
experiéncia, que posteriormente podera transformar em fatos comuns, pois na realidade nédo
seriam experiéncias individuais, mas através do outro generalizado, sendo experiénciais

autobiograficas sociais.

> Memoria objetiva - explicita

Dessa forma, Mead enfatiza que a razdo nao pode se tornar impessoal, a menos que ela
tenha uma atitude objetiva, ndo afetiva, para si mesma; caso contrario, temos apenas
consciéncia e ndo autoconsciéncia. No entanto, para que a conduta seja racional é necessario
que o individuo assuma, portanto, uma atitude impessoal, objetiva em direcdo a si mesmo,
gue possa tornar-se um objeto para si mesmo, pois 0 organismo individual é, obviamente, um
fato essencial e importante ou elemento constituinte da situacdo, empirica, em que atua;
assim, sem a adocdo de uma visdo objetiva de si mesmo, como tal, ndo podem agir com

inteligéncia, ou racionalmente.
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> Memoéria subjetiva implicita

Além desses tipos de imagem, Morris (2010, p. 365) escreve que Mead apresenta as
imagens objetivas e subjetivas, das imagens aparentes como objetivas e as outras aquelas que
ndo participam da constituicdo do mundo perceptivel imediato ao qual reagimos; com isso
designa de imagens subjetivas.

A partir dai, Mead procura reconhecer 0s processos de pensamento e seus conteldos,
decorrentes do processo social do dialogo com o proprio self como o outro, e cuja funcdo no
comportamento teria que ser analisada.

Dessa forma, pelo campo ténue e pela complexidade da discusséo torna-se arriscado
dizer que ¢ “dificil ou impossivel” a localizacdo ou materializagcdo subjetiva da imagem e
memoria como l6cus do individuo no sistema nervoso central, apenas como experiéncias
sensoriais. Mas, ao mesmo tempo, tornar possivel na constituicdo ou desenvolvimento do
self, através das experiéncias passadas no dialogo interno consigo mesmo e nas interacGes
sociais, ao ser evocado através das experiéncias vivenciadas pelo individuo.

Sendo que, mediante as “[...] sus acciones comunes los sujetos de su actuar comun y
precisam de um sistema de significados intersubjetivamente reconocidos, que permiten la
transmision de sentido de forma perceptible y comprensibile.”

A partir desse ponto de vista apresentado por Philipp, pode-se compreender que
através das acfes comuns, 0s sujeitos criam ao mesmo tempo um elemento do agir ou atuar
comunicativos, um sistema de sentidos e significados intersubjetivamente perceptiveis e

compreensiveis.

| 4 Memodria Intersubjetiva

A memoria, numa perspectiva Meadiana, pode ser considerada como memodria
intersubjetiva de imagens (re) construidas; um elemento presente no self que atualiza as
experiéncias vividas nas interacGes sociais, para formacdo da identidade, como resultado da
inter-relagdo do “Eu”, “mim” com o outro generalizado, podendo ser entendida também como
uma “memoria social” de autoconsciéncia e nao pode ser dissociada da identidade.

Essa “memoria social”, que entendemos como elemento presente no “self”, ocorre
através de um didlogo internalizado do sujeito com o outro generalizado, no processo de

formac¢do da identidade como parte do processo da construgdo social do self do “Eu”, “mim”,
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cuja constituicdo dar-se-4 na nossa compreensao por reminiscéncias e com as experiéncias

intersubjetivas.

> Memoria e resiliéncia no processo formativo

A memoria da resiliéncia na acdo formativa, refere-se a trés aspectos: o primeiro das
aspiracdes e sonhos de um desejo no processo de formagéo profissional, o segundo a memoria
episddica ou traumatica que envolve os fatores de riscos do sujeito no acdo interativa, e 0
terceiro considerado como os mecanismos de protecdo que possibilitam as educadoras e 0s

educadores promoverem a resiliéncia.

e) Memodria Experiencial da A¢do Educativa

= Memo©ria Habitos e Habitus Sociais

As acdes habituais, nos movimentos no mundo, ndo nos levam a pensar ou refletir,
muitas vezes sdo aprendizagens das experiéncias sensoriais. Esses aspectos, a nossa volta
podem existir na nossa experiéncia, sem ocupar um lugar em rela¢do com o self.

Para Mead, os habitos humanos podem ser entendidom como uma mediacdo entre a
razdo e o instinto, podem adaptar-se a realidade em mudancas, pois mediante a consciéncia se
supera a simples causalidade bioldgica do instinto e da reflexdo estimulo e resposta.

Dessa forma, para Carabafia e Espinosa, Mead descreve que os habitos se concebem
sobre as imagens e as hipoteses, que € modificada se a realidade a contradiz; os conceitos e 0s
objetos esgotam seu sentido e a operacionalizacdo; e na verdade é sindbnimo de adaptacéo e
éxito, é dizer, da ndo contradicdo pelo sucesso do real e das expectativas 0s prognosticos,
segundo os quais temos organizado a conduta e a vida.

. Memoria da Acédo Social

Ao referir a memoria da acédo social no processo educativo o desenvolvimento durante
0 processo do ato social de experiéncias vivenciais no processo formativo de concepcdes
pedagogicas e filoséficas podem ser definidas e ou redefinidas de acordo com a identificagdo

do docente na formagdo e na acdo educativa na catedra. Essa exposi¢do tem por base a
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perspectiva meadiana, em que a acao de cada individuo teria sentido a partir da acdo do outro
generalizado.

" Memoria dos Papéis Sociais

Na memoria experiencial que envolve os papéis sociais desenvolvidos no processo
formativo e na catedra utilizado nesse aspecto da memoria tem como base de discussao Mead
e Philipp (1996, p. 107), que enfatizam que so através das experiéncias sociais de assumir a
perspectiva do outro generalizado, de decidir os distintos papéis sociais, 0 sujeito é capaz de
desenvolver identidade e reflexividade, capacidades do individuo que se constituem de forma
intersubjetiva ao longo do processo, em que O sujeito assume a perspectiva do outro
generalizado, de forma ativa como atua a nivel pessoal.

Partindo desse entendimento, o processo formativo do individuo inicia desde a
infancia, através da convivéncia nos grupos sociais de pertenca, nas instituicbes sociais
(familia, escola, igreja, movimentos sociais e comunitarios etc), o individuo constitui de
forma intersubjetiva ao longo de sua vida assume 0s papéis sociais na construcdo e
reconstrucdo de sua identidade como um construto social.

Assim sendo, o corpo, como tal, ndo é um self. Torna-se um self somente quando é

desenvolvida a mente, no contexto da experiéncia social.

f) Memoria Experiencial Social Formativa na Céatedra:Gestos significantes,

conscientes -inconscientes e insignificantes

Entretanto, a funcdo do gesto é tornar possivel ajustamentos entre individuos
implicados num determinado ato social, com referéncia ao objeto. O gesto significante ou o
simbolo significante garantem facilidades muito maiores de ajustamentos e de reajustamentos
do que o gesto ndo significante, porque provoca no outro a mesma sensacdo em relacao
consigo mesmo, o self.

O desenvolvimento de gestos corporais para gestos vocais, e a conversa destes em
simbolos-significantes, lanca uma aptiddo além da antecipacdo do comportamento do outro.
Assim, sabe-se que, para Mead, o executor do ato pode perceber externamente o gesto verbal
e, em consequéncia, reagir perante o seu proprio ato. A aceitacdo da atitude do outro pela
mente ou pela conduta de um é a responsavel pela génese e existéncia dos simbolos e gestos

significantes, como também da génese e existéncia da mente ou consciéncia.
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Dessa forma, Morris (2010, p. 59) descreve que Mead explica que, “[...] a
internalizacdo em nossa experiéncia de conversas externas, de gestos que mantemos com
outras pessoas no processo social ¢ a esséncia do pensamento”. Sendo que, os gestos
internalizados através da memoria sdo simbolos significantes porque tém os mesmos sentidos
para todos os membros individuais de uma dada sociedade ou grupo social, ou seja, evocam
através das reminiscéncias respectivamente as mesmas atitudes nas pessoas que as executam e
nas mesmas pessoas que a eles respondem. Com isso, Mead explica que se nao fosse assim, a

pessoa ndo teria condi¢des de internaliza-los ou ter consciéncia deles e de seus significados.
4.6.3 Memoria e Identidade Social Self

A terceira categoria Memoria e Identidade Social Self pode ser considerada como
memoria intersubjetiva, de imagens (re) construidas; um elemento presente no self, que
atualiza as experiéncias vividas nas interacdes sociais para formacao da identidade social self
do “Eu, mim e Sociedade” com o outro generalizado, podendo ser entendida também como
uma “memoria social self” de autoconsciéncia e nao pode ser dissociada da identidade.

Essa “memoria social self” ocorre por meio de um didlogo internalizado do sujeito
com o outro generalizado no processo de formacao da identidade social, cuja construgéo dar-

se-a por reminiscéncias e com as experiéncias intersubjetivas.

a)  Memodria Reflexiva

A mente surge no processo social somente quando essa agdo como um todo entra na
experiéncia dos individuos nas interagdes sociais. A partir dai o individuo se torna
autoconsciente e tem mente, porque ele se torna ciente de suas relagdes com o processo social
como um todo e com os outros individuos, que com ele participam do processo.

Assim, pode-se compreender que a capacidade de reflexdo é primordial nesse
processo, pois ao refletir sobre si e das suas experiéncias € que a totalidade do processo social
se concretiza. E nesse sentido que o individuo toma para si a atitude que o outro toma em
relagdo a si mesmo, que se torna conscientemente capaz de ajustar a tal processo e de
modificar a resultante desse processo, qualquer que seja o ato social para sua inser¢éo. Sendo
assim, a capacidade de reflexdo para Mead é a condicéo sine qua nom? ao desenvolvimento

da mente no processo social.

%sine qua nom significa “sem a qual ndo” como condigdo essencial ou indispensavel.
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b) Memoria Consciente

Assim, Mead afirma que a consciéncia é formada a partir da interacdo com o outro, de
uma interacdo social. Sass (1992) faz algumas consideracdes salutares da perspectiva
Meadiana, enfatizando que essa posicdo de Mead é referéncia do pensamento de Hegel,
particularmente da Dialética do senhor e do escravo apresentada no texto: “A fenomenologia
do espirito”.

No que se refere ao paralelismo e & ambiguidade da consciéncia, Mead apud Morris
(2010, p.42) explicita que “[...] diferentes posigcdes levardo a diferentes experiéncias em
relagdo ao objeto. Existem outros fendomenos que sdo dependentes do caracter visual”, da
memdaria imagem, ou o efeito de experiéncias anteriores.

Dessa forma, 0 autor explica que as experiéncias passadas que possam ter ocorrido
com os diferentes individuos tornam-se distintas para uma pessoa do que é para outra.
Explicita que ha outros fendmenos que dependem da natureza do olhar ou do efeito de
experiéncias passadas.

Assim, pode-se compreender que as diferentes formas de compreenséo dos fendmenos
podem estar relacionadas a percepcdo do individuo e de suas experiéncias vivenciadas
anteriormente, o que se justifica concepcdes e visdes diferenciadas.

Nesse sentido, a memdaria das experiéncias vividas possibilitaria ao sujeito perceber as
diferentes perspectivas dos individuos, e que esté relacionada com as vivéncias do ser humano

e ao ambiente social em que vive.

C) Memadria Autoconsciente

O self surge a partir do dialogo de gestos envolvendo uma espécie de atividade
cooperativa. Sendo que o didlogo de gestos, no entanto, ndo traz em si a referéncia do
individuo, do organismo a si proprio; ndo é um agir que exija resposta da forma em si, embora
seja uma conduta em relacdo ao comportamento, ou a conduta dos outros.

Dessa forma, Morris (2010, p.162-165) explica que para Mead o0 gesto surge como
elemento destacavel no ato social em virtude do fato de ser delimitado pela sensibilidade dos
outros organismos a ele; ele ndo existe como um gesto apenas na experiéncia de um

individuo, mas socialmente nas relagdes com outros individuos.
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Ao enfatizar sobre essas relagdes e sobre os gestos, o autor exemplifica sobre a atitude
do ator, e do artista também para encontrar o tipo de expressdo que vai despertar nos outros o
que esta acontecendo em si mesmo. A partir dessa experiéncia do ator, torna-se interessante
analisar a tarefa da educadora ou do educador que tem uma experiéncia na docéncia em
despertar no educando a expressdo de interesse pela aprendizagem, usando comunicagdes e
gestos significantes e procura buscar palavras que irdo responder a sua atitude emocional, e
que vao chamar nos outros a atitude que ele mesmo tem de si.

Sendo que para Mead, ao referir ao artista ele s pode testar seus resultados em si
mesmo comprovando se as palavras, de fato, que suscitam nele é a mesma resposta que ele
quer despertar ou instigar nos outros. A primeira experiéncia direta e imediata ndo se da na
forma de comunicacgdo. Esse processo de encontrar a expressdo na comunicagao e no processo
de evocacdo, da emocdo vivida, desenrola-se mais facilmente quando o sujeito esta lidando
com a memoria, através da recordacdo dessas emogdes, do que quando se estd no meio das
experiéncias.

Assim, ao experimentar e ver como a expressdo que é dada, de fato, responde as
reacOes, que agora sdo memorias ou recordagdes, mais ténues de uma experiéncia.

Dessa forma, Mead explica que na realidade uma grande parte das nossas
comunicagfes ndo tem esse carater genuinamente estético; nds nao sentimos as emogdes que
evocamos atraveés da memoria e das recordagdes. Em geral, segundo o autor, ndo usamos
estimulos linguisticos para despertar em nds mesmos as reagdes emocionais que estamos
evocando para 0s outros, mas o sentido e o significado que a sustenta em suas proprias

experiéncias.

d) Memodria e Reconhecimento Social

A memoria e o reconhecimento social sao expressos por meio de gestos e a¢fes sociais
de valorizacdo do outro na realizacdo do self, de autorrealizacdo. Portanto, Morris (2010,
p.225) explica que, para Mead, ha uma “[...] diferenga entre a atitude ingénua do ‘eu’ e a
atitude sofisticada do mim”. No entanto, na nossa incursdo, nessa perspectiva meadiana, esse
reconhecimento ndo seria uma forma de superioridade do “eu”, mas, ao contrario, de
valorizagdo do social em detrimento aos aspectos individuais. Numa explicagdo mais sucinta
de Mead, a pessoa se comporta da maneira mais adequada, engole o risco, prontifica-se
imediatamente a ajudar quem caiu a ficar de pé, colocando no lugar do outro em um nivel de

consciéncia social.
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Assim, esse reconhecimento de autoconsciéncia de que na sociedade todos s&o

cidad&os, reconhecendo o direito de todos que pertencem a comunidade e no contexto global,

um nivel de consciéncia self que transcende a organizacao social.

A Memdria e no processo de constituigdo da ldentidade Social Self

Figura 18: Sintese Global da Memdria na Constituicdo do Self
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Ao enfatizar sobre as concepcBes meadianas, foi perceptivel que o autor utiliza a

memoria para explicitar a refletividade pela capacidade foto energética de filtrar a

autoimagem através da memoria self e a intersubjetividade do sujeito, sua identidade, ndo no

sentido de lembrancas efémeras passageiras, mas através das reminiscéncias, filtrando gestos

e os significados do Eu, Mim e da Sociedade, no processo construtivo da consciéncia na

formagé&o da sua identidade social do outro generalizado.

Nesse sentido, o conceito clave de Mead é a consciéncia como referéncia, sendo que a

memoria esta subordinada a esse significado de consciéncia. Mead refere-se a memdria como

ato intersubjetivo e intersubjetivamente construido nas relagdes sociais. Portanto, o sujeito é

ativo do processo social, isso explica a importancia do jogo, do outro generalizado, para a

construcdo social da identidade, sendo a linguagem fator preponderante na formagdo humana.
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5 A EDUCACAO E A FORMA(;AO SOCIAL DO SUJEITO: UMA INTERACAO
SIMBOLICA E SOCIAL A GENESE INTERSUBJETIVA E INTERDEPENDENTE

Ao escrever sobre os aspectos educacionais em Mead, como um processo de interacdo
simbolica e social para constituicdo do self, foi feita uma incursdo nas concepcbes meadianas
sobre a acdo educativa desenvolvida no processo de formacédo social do sujeito — padréo,
democrético, intersubjetivo e interdependente.

Ao enfatizar sobre a educacgéo e o processo formativo, Mead rememora as literaturas
em que apareciam personagens de criancas nos seculos XVI, XVII e XVIII; as criangas eram
tratadas como adultos em miniaturas.

Sendo que todas as atitudes relativas as criancas, Morris (2010. p. 339) descreve que
para Mead “[...] tanto do ponto de vista moral como de sua educagdo, consideravam-nas
adultos com deficiéncias que precisavam ser disciplinadas a fim de adquirirem as atitudes
adequadas” para o convivio social.

Portanto, Mead elucida que os conhecimentos que a crianga deveria aprender seriam
incutidos da mesma forma dos adultos e s6 a partir do século XIX foi verificado
investimentos dos interessados na educacdo infantil em penetrar na experiéncia infantil e
apreendé-la com alguma medida de respeito e cuidado com o processo educativo.

Depois desse periodo, Mead explica que até mesmo nas sociedades erguidas a base de
castas existiam atitudes comuns, mas eram restritas em nimero e diminuiam a possibilidade
de um pleno desenvolvimento do self. Entretanto, em tais condi¢des, tornou-se necessario um
afastamento do sistema de castas a fim de chegar ao self propriamente dito; para sua
constituicdo, o individuo teria que se retirar dessa ordem social.

Assim, para Mead, para o desenvolvimento do self e das comunidades democréticas
implicaria a remocdo das castas como um fator essencial a personalidade do individuo. O
sistema de castas vai se dissolvendo quando as relacBes humanas se tornam mais concretas;
pela troca de papeéis, 0S escravos passam a Ser servos, camponeses, artesaos, cidaddos. No
entanto, a educacdo para Mead dar-se-4 no primeiro ano de vida especialmente na formacéo
de habitos que sdo de importancia vital para o processo de escolarizagéo.

A educacdo no ponto de vista de Mead vai além do conductismo. Na nossa
compreensdo, dar-se-a nas interacbes simbdlicas e sociais; no processo formativo é
construtiva desde a concep¢do da vida intrauterina na mediacdo com a familia no dialogo

interno, com o desenvolvimento da linguagem, de gestos significantes nas experiéncias
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sociais com o meio fisico, psiquico e social, em que ocorre intersubjetivamente, ao longo de
toda a vida.

A despeito de Mead fazer criticas as perspectivas behavioristas, com relacdo a:
problemas conceituais de obter formulagdes e correlagdes entre as experiéncias individuais
em termos objetivos; das condi¢cbes em que ocorrem 0s comportamentos; bem como, das
propostas para acdo do individuo na perspectiva do estimulo; o condicionamento, direcéo e
obtencdo das respostas mais ou menos uniforme; e a tentativa de conduzi-los as mesmas
linguagens e as mesmas unidades de mensuracGes. Corroborando com Mead, no nosso
entendimento, nessa visdo behaviorista o intuito prevalece o treino, o controle e a regulacdo
das condutas no processo formativo.

Ao referir sobre a educacdo, Mead faz uma critica a psicologia tradicional e diz que
ela ndo é tdo behaviorista como aparenta, por partir da experiéncia do individuo em termos
objetivos, ao analisar as formulagdes e correlagdes para que possa controlar a conduta. Dessa
forma, para Mead a psicologia moderna se preocupa com 0s problemas praticos atinentes a
educacdo. No entanto, Mead explicita que precisaria despertar na crianca, desde cedo, um
certo tipo de inteligéncia.

No entanto, a compreensdo meadiana ultrapassa essas concepgdes behavioristas,
mesmo considerando-o um conductista social; no nosso entendimento, Mead retrata o
behaviorismo como uma tendéncia definida, mais do que um sistema, uma tendéncia a
enunciar as condi¢cdes nas quais ocorrem as experiéncias de uma pessoa. No entanto, para o
autor a correlacao pode ser expressa no paralelismo.

Sendo que Morris (2010, 49; p.52) explica que, para Mead, “[...] o paralelismo é um
termo infeliz, na medida em que contém uma distin¢do entre mente e corpo, entre o fisico e 0
psiquico, [...] consciéncia e inconsciente”. Assim, Mead acrescenta que além dos testes
mentais, em que se obtém correlagbes entre certas situacdes e certas respostas, deve ser
averiguado o contexto, analisando também a questdo social e quais os elementos ou fases da
experiéncia que sdo comuns a experiéncia do individuo. Além desses aspectos, devem ser
observadas as condi¢des nas quais essas experiéncias surgiram e como foram ajustadas a
determinadas estruturas sociais para torna-las parte de si mesmo.

A educacéo e os problemas de aprendizagem, no nosso entendimento, segundo Mead,
se processariam na medida em que pudesse ser analisado o que é comum e peculiar ao
individuo nas experiéncias sociais. Assim, poderiamos compreender o processo educativo, 0s

desafios da formacdo, da inteligéncia, da aprendizagem, da memoria como elementos do
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construto individual e social do sujeito no processo educativo, que podem ser desenvolvidos
intersubjetivamente através da linguagem no convivio social.

Dessa forma, para o desenvolvimento do processo educacional, o convivio social, as
interacdes do sujeito com outros individuos ou grupos sociais de pertenca, 0s marcos sociais
da memoria, a mediacdo e intervencdo de educadoras e educadores seriam primordiais,
necessarias para as experiéncias pessoais e sociais do educando na acdo formativa para
compreender, interpretar e agir no mundo em que vive ao longo de sua existéncia.

Assim, na nossa incursdo, atraves da interacdo social, da mediacao dos sujeitos, dos
“jogos e brincadeiras”, como diz Mead, ¢ que a crianga aprende a linguagem e advém desse
processo a comunicacdo e o dialogo com o “eu”, com o “mim” ¢ com o outro generalizado,
organiza o0 pensamento e 0s papéis sociais para a convivéncia social.

A partir da comunicacdo, do didlogo internalizado consigo mesmo, o individuo
adquire conhecimentos nas interagdes sociais, assume papéis, desenvolve a mente, a partir das
experiéncias sociais, de uma educacéo intersubjetiva e interdependente.

Uma educacao intersubjetiva e interdependente, a que nos referimos vista aqui como
uma instru¢do com dependéncia reciproca do “eu”, do “mim”, do “self” e do didlogo interno
com o outro generalizado é construida intersubjetivamente.

Essa educacdo surgiria a partir de um planejamento social, numa perspectiva critica e
emancipativa, visando fortalecer o capital social, cujas caracteristicas seriam de suprir as
necessidades bésicas do individuo no processo formativo de interacdo social, geradora de
confianca, de regras de reciprocidade, criadora de uma cultura civica, de reconhecimento
social dos individuos, transparente e corresponsavel com um projeto de transformacao social.

Essas transformacBes sociais na nossa incursdo seriam construidas através de um
projeto de sociedade, cujo elemento norteador seria a linguagem, através da palavra
construida, no processo de interacdo social, reformando a mente e, consequentemente, as
instituigcdes sociais e a sociedade.

Essa acao social seria no grego o que ¢ considerado como “metandia” promotora de
mudancas de mentes, da consciéncia e das a¢des sociais no individuo. O ponto basico seria
nessa inferéncia a autoconsciéncia e a reflexividade nas mudancas de atitudes do individuo,
dos papéis sociais, pois a crise de identidade educacional ndo estd nos atos, mas sim nas
posicdes ou atitudes interiores de independéncia do processo educativo, em que o individuo
ndo assume o papel do outro, no convivio social, e prevalecem os interesses individuais de

pequenos grupos em detrimento aos outros individuos sociais.
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Assim, todo processo educacional construido poderia surgir para solugdes das
necessidades bésicas do individuo e do convivio social, articuladas na polis educadora, com a
familia, amigos, grupos sociais, nas instituicdes sociais e nos movimentos sociais, edificada
na constituicdo de valores construidos social e coletivamente ao longo da interacdo do
individuo no mundo social.

Entretanto, uma educagdo que promoveria caracteristicas individuais e sociais
historicamente construidas, no processo formativo, legitimadas e incorporadas pelo sujeito
objetiva e intersubjetivamente através das experiéncias sociais.

Dessa forma, a interacdo social permitiria ao individuo construir conhecimentos
experienciais, cognitivos e criticos; a aprendizagem, o planejamento, direcionaria, avaliaria a
acao educativa e as condicdes das experiéncias sociais ao longo da vida do sujeito. Assim, no
processo educativo, poderiam ocorrer erros nos atos; a reflexividade, a inteligéncia, na
solucdo dos problemas, possibilitaria ao individuo resolver os obstaculos, enfrentar as
adversidades, os riscos, bem como corrigir as acbGes e construir identidades com
COmpromissos sociais.

Essas perspectivas educacionais poderiam parecer utOpicas, mas ao contrario,
constituiriam a partir do respeito ao individuo, do “eu” do “mim” e do “self” de se colocar no
lugar do outro, o reconhecimento social para promover uma sociedade mais consciente,
critica, democrética, emancipativa, a0 mesmo tempo mais humana e fraterna historicamente
construida intersubjetivamente.

Nesse sentido, de geracdo em geracdo essa compreensdo educacional critica,
interdependente e intersubjetiva vai sendo construida, rememorada, e a memoria seria um dos
elementos primordiais, como diz Mead, para a constitui¢ao do self.

Nas interacdes geracionais, na nossa inferéncia, o grau de desenvolvimento transposto
por meio da sociedade, através da linguagem, vai sendo acumulado, arquivado atraves da
memoria, rememorado e socializado pelas novas gerac6es grupais, influindo em todo processo
formativo nas interacfes sociais desde a infancia ao longo da vida do sujeito, através da
inteligéncia que o individuo vai erigindo sobre a realidade, na compreensdo, reflexao e acdes
no mundo fisico e social.

Apesar das criticas de Ricoeur (2012, p.93-97), no que se refere a problematica da
memoria e da identidade pessoal e social como processos manipulatérios nas relagcdes de
poder de uma memoria ferida e instrumentalizada em que o autor enfatiza a categoria da
“racionalidade segundo um fim” de Weber em oposi¢do a “racionalidade, segundo um valor”,

tem relevancia nessas afirmativas, tanto quanto as concep¢des implementadas por Habermas,
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de “razdo estratégica” oposta a “razdo comunicativa”, em que Ricoeur descreve como
essenciais para compreensdo dos abusos de memoria e de esquecimentos.

Nesse sentido, Ricoeur explicita que os abusos de memoria e do esquecimento se
tornam problematicos para as concepces de memdria e identidade, tanto no sentido pessoal
como coletivo.

Portanto, a memoria e a identidade, apesar da sua complexidade em termos
epistémicos, podem ser vivenciadas e (re) construidas através das experiéncias sociais nos
processos interativos do individuo nas a¢des sociais.

Esses processos das experiéncias sociais, na nossa compreensdo, adquirem
aprendizagens significativas, cognicdes, percepgdes, desenvolvem a comunicacao, criticidade,
reflexividade e envolvem também sentimentos de alegrias, tristezas, ansiedade, dor, e de
tranquilidade. Nos momentos adversos do individuo, procuraram refugio, prote¢cdo com seus
semelhantes especialmente na familia, nas interacbes pessoais, com 0s grupos de crengas, Nnos
movimentos sociais, politicos, nas redes de relacdes pessoais e sociais.

Assim, a partir das interacdes sociais e das experiéncias os individuos criam culturas,
aperfeicoam os procedimentos e os instrumentos de trabalho, transformam a si mesmo, o
“eu”, o “mim” e o outro generalizado, desenvolvem as fungdes mentais da percepgao,
aten¢do, memoria e raciocinio; constituem o seu “self’, o seu nivel de consciéncia ¢
autoconsciéncia, sua personalidade, a maneira de sentir, adaptar-se e atuar no mundo,
transformando-o através de suas a¢Ges sociais.

A relevancia desse processo asseguraria 0 conhecimento das altercacdes entre a acao
identificada por reflexos ou por instintos daqueles que evidenciam a inteligéncia, ou a
intencionalidade do ato.

Assim, na nossa inferéncia, a aprendizagem no processo educacional dar-se-4 com a
apropriacdo dos conteudos das experiéncias sociais, socializadas através dos grupos de
interacdo do individuo com outros sujeitos. O individuo no processo formativo vai adquirindo
saberes, ampliando as formas de lidar com o0 mundo e vai construindo significados para as
acdes sociais.

Portanto, com o uso da linguagem, esses significados auferem maior compreensao,
produzindo conceitos, ou seja, significados partilhados por grande parte do grupo social. No
entanto, a linguagem, como parte integrante do pensamento e elemento presente na acao
comunicativa, torna-se base complementar do desenvolvimento intelectual do individuo na
apropriacéo dos conhecimentos dos eventos externos ao sujeito e ocorre intersubjetivamente,

mediante o dialogo interiorizado consigo mesmo.
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Assim, a acdo educativa numa perspectiva meadiana, no nosso entendimento, pode ser
explicitada da seguinte forma: as intervengdes cognitivas no processo interativo do “eu”, do

“mim” com o outro sao primordiais para o processo de aquisi¢ao da aprendizagem.
5.1 PROCESSO FORMATIVO E A PERSONALIDADE DO INDIVIDUO EM MEAD

Ao aludir sobre a personalidade Morris (2010, p.159) explica que Mead ao referir-se
sobre a “[...] personalidade multipla do individuo, destaca que em certo sentido ¢ normal”.
Essa afirmativa, na nossa incursédo, pode ser compreendida como processo de organizacdo do
self, em virtude das referéncias com a comunidade a que pertence, e a situacdo em que
vivenciou suas experiéncias sociais intersubjetivamente.

Dessa forma, Mead explica o que a sociedade €; quer estejamos vivendo com as
pessoas do presente, pessoas de nossa propria imaginacao, as pessoas do passado, obviamente
variam de acordo com cada um, relatando que em cada sociedade ou comunidade de
pertencimento existe um self unificado, mas que pode ser fragmentado ou dividido. Essa
questdo no nosso entendimento torna-se variavel de acordo com as condutas do individuo, que
€ um pouco instavel, nervoso e em gquem ha uma linha de ruptura, determinadas atividades
tornam-se impossiveis, e esse conjunto de atividades pode separar-se e evoluir num outro self.

Nesse sentido, podemos compreender com base nas concep¢des meadianas, que
podem resultar a partir dai a multiplicidade e ou cisdo de um tipo de personalidade, com dois
“eu”, dois “mim” distintos e dois “selfs” diferentes. Entretanto, Morris (2010, p. 160) explica
que, para Mead, “[...] um self pode coexistir com outro diferente, depende do conjunto das
reacOes sociais envolvidas, qual dentre eles iremos ser [...] as dissociacdes costumam
acontecer quando um evento leva a um abalo emocional”. Portanto, para Mead, o individuo
ficaria contente de esquecer certos eventos, cuja tendéncia seria de se livrar de coisas, com as
quais o self esta ligado em experiéncias passadas.

Assim, Morris (2010, p. 160) descreve que, para Mead,

[...] a unidade e a estrutura do self completo é um reflexo do processo social
e que a organizacdo e a unificacdo de um grupo social sdo idénticas a
organizacdo e a unificacdo de qualquer self que surja dentro do processo
social [...].

, [...] de pertencimento, envolvimento ou escolhas dos papéis sociais do individuo.
Outro aspecto abordado por Mead, descrito por Morris (2010, p.176), foi sobre “[...] a
génese da personalidade organizada é o jogo como ilustracdo do processo de desenvolvimento

dos papéis sociais”.
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Ao enfatizar sobre o jogo, Morris (2010, p. 176-177) descreve que para Mead é uma
ilustracdo da situacdo a partir da qual surge uma personalidade organizada. Assim, o autor
explica que na medida em que a crian¢a assume o papel do outro, e permite que essa atitude
alheia determine o que ira fazer de referéncia a um fim comum, ela esta se tornando um
membro orgénico da sociedade.

Nesse sentido, Mead esclarece que a crianca estd se assumindo sobre a moral dessa
sociedade e esta se tornando um membro essencial dela. Ela pertence ao grupo social ou a tal
sociedade, até que na medida em que permite que a atitude do outro assuma de fato o controle
de suas proprias expressdes imediatas. No entanto, Mead explica que essa a¢do que envolve o
individuo é uma espécie de processo organizado, do outro generalizado, expressa em termos
do jogo na vida social, reflexo das experiéncias sociais e de um processo de educacdo, que se
constréi. Sendo que, essa experiéncia, organizada na propria natureza da crianca, abstrata,
depois real, controla uma reacao particular que confere unidade e constroi o seu self.

Assim, Morris (2010, p. 177) explica que, para Mead, “[...] a moral do jogo pode
exercer sobre a crianca um impacto maior do que a familia a qual pertence ou a sociedade em
que vive”. Entretanto, na concep¢ao meadiana, no nosso entendimento, ha todos os tipos de
organizacdo social em que a crianga vai legitimando e incorporando aos poucos no processo
de interacdo social assistematica e espontanea na familia, nos grupos sociais e a outra na
instituigcdo educativa na escola sistematizada.

Portanto, o processo formativo e a a¢do educativa na nossa incursdo da compreensao
meadiana, a utilizacdo dos jogos na infancia, ou a moral dos jogos toma posse da criancga,
mais do que a moral instituida no seio da familia e nos grupos sociais na comunidade como
um todo. Sendo que, a partir dai a personalidade vai sendo construida ao assumir o papel do
outro, versando como elemento essencial o desenvolvimento e uso da linguagem, pois elicia
em si, no outro generalizado e nas pessoas envolvidas.

Dessa forma, ocorre um despertar de identificacdo, gosto pelos grupos de pertenca;
pela existéncia ou ndo dessa organizacdo de mudancas dos papéis sociais, e esse € um estagio
de desenvolvimento da moral da crianca, tornando-a um membro autoconsciente da
comunidade a que pertence. Para completar esse entendimento, Mead afirma que, ao brincar,
a crianca definitivamente atua no papel que ela mesma eliciou para si, conferindo um
conteddo definido ao individuo, que responde ao estimulo que afeta da mesma maneira as
demais pessoas.

Assim, no nosso entendimento, o processo formativo inicia desde a propria preparacéo

da vida intrauterina, amplia-se ap6s o nascimento e perdura-se ao longo da existéncia do
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individuo. O inicio da formacéo e desenvolvimento cognitivo do individuo ndo ocorre apenas
na escola, ao comecar suas atividades educativas, sendo que a mente, a personalidade da
crianca e o self surgem com o desenvolvimento da linguagem.

A aprendizagem do individuo ndo inicia apenas na escola, vista como uma instituicao
social legitima e promotora da tarefa da acdo educativa; e a responsabilidade do ato educativo
ndo é apenas das educadoras e educadores no espaco escolarizado. No entanto, ao ingressar na
escola, a crianca ja vem desenvolvendo hipoteses e construindo seus conhecimentos sobre o
mundo, nas experiéncias sociais vivenciadas na familia, com os amigos, de pessoas que
consideram significativas, dos meios de comunicacdo de massa, dos movimentos sociais no
processo de interacéo social, incorporados e rememorados.

Assim, na instituicdo educativa a crianca sofre um processo de transformacéo social,
através da comunicacdo, pois existe toda uma intencionalidade no ato educativo para
aprimorar os conhecimentos do mundo, na tentativa de compreensdo, reflexdo e
transformacéo social desenvolvidas no processo interativo.

Nesse sentido, Sant’Ana (2005, p.1-2) afirma que Mead faz uma distingdo “[...] da
escola como uma instituicdo educativa e formativa essencial para o sujeito, permite que a sua
perspectiva tedrico-metodoldgica se apresente como uma referéncia fundamental para analisar
a acdo educativa desenvolvida por essa instituicdo social”.

No entanto, a autora explica que Mead ultrapassa seu tempo historico com discussdes
da educagdo por ser considerado. Sant’Ana (2005, p.2): “[...] um autor progressista que
defende uma educacdo democratica, favorecedora da formacdo de sujeitos criticos e
reflexivos, condigdo imprescindivel para a cidadania critica”.

Ao analisar essa afirmativa de Sant’Ana, pode-se compreender alguns exemplos em
gue o autor conclama uma sociedade democratica, e das possibilidades de constru¢do de um
projeto social com propostas de ac¢6es sociais (ato), reflexividade e atitudes (posicao interior),
que levaria a formacdo do sujeito real e ideal (mesmo com seus obstaculos), o que levaria a
construcdo de uma sociedade cidada.

Ao falar sobre a democracia, Morris (2010, p. 307-308) explica que para Mead ¢é “[...]
uma atitude que depende do tipo do self que condiz com as relagdes universais”; na nossa
compreensdo é uma experiéncia social de reconhecimento dos direitos e deveres em que as
acOes sociais e as atitudes prevalecem na constituicdo de um self social incorporado ou
memorizado de reagcdes comuns para si, eliciados pelo outro, mediante uma sociedade plural,

organizada e cidadé.
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Assim, uma sociedade democratica pode ser expressa por meio da linguagem,
socializada nos grupos, dos gestos significantes, das atitudes sociais de respeito a dignidade
humana do outro generalizado; pleiteia no processo de construcdo social do sujeito avaliar e
refletir sobre a problematica social em que prevalecem os interesses sociais em detrimento do
individual.

Na nossa incursdo, com base em Mead, apresentado por Morris (2010, p.178), ndo se
pode medir as atividades sociais mediante a linguagem, do gesto vocal, que tende a despertar
no individuo a mesma atitude que esse elicia nos outros, e esse aperfeicoamento do self pelo
gesto, que medeia as atividades sociais, que da origem ao processo de assumir o papel do
outro. Mead explica que essa “[...] Gltima sentenca ¢ um tanto infeliz, pois sugere a atitude de
ator que, na realidade, é mais sofisticada do que a que esta envolvida em nossa propria
experiéncia”.

No entanto, na nossa compreensdo, essa forma de medir ndo explicita a profundidade
das experiéncias das atividades sociais do individuo ao assumir os papéis sociais, pois Mead
pleiteia algo além desse processo investigativo.

Nesse sentido, Mead explica que o brincar da crianca assume papéis sociais diferentes,
eliciando nas suas acles 0 que representa também no outro generalizado. Entretanto, é nessa
acdo que confere um conteudo definido ao individuo que corresponde ao estimulo que afeta
da mesma maneira que atinge as demais pessoas.

Assim, Mead esclarece que o conteudo do outro sujeito entra na personalidade de uma
pessoa, sendo a resposta no individuo, que seu gesto elicia no outro. No entanto, na nossa
incursdo, podemos compreender que nas intera¢des sociais vivenciadas nos grupos sociais, 0
individuo, ao assumir o papel do outro, a partir das experiéncias sociais, a resposta do outro
torna-se a mesma do sujeito.

A partir desse conceito, Mead faz uma referéncia nocdo de propriedade, em que ao
assumir: “isto €, meu, vou controlar minha propriedade”. Sendo que nessa ideia de dominio
ocorre 0 mesmo efeito no outro do significado de pertenca e de propriedade comum a todos 0s
membros da comunidade. O que torna possivel uma sociedade é justamente a resposta
comum, a atitude organizada de referéncia ao que chamamos de propriedade, processo
educacional, crengas religiosas e relagdes familiares.

Nesse sentido, o individuo ao assumir o sentido de propriedade, na nossa incurséo das
concepgdes meadianas, estd invocando seus direitos porque € capaz de assumir a atitude que
todos os outros integrantes do grupo tém em relagdo a propriedade, despertando entdo em si

mesmo a atitude do outro generalizado. Com isso, Mead explica que o que entra na
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constituicdo do self organizado € a organizacdo das atitudes que s&o comuns ao grupo. Uma
pessoa € uma personalidade porque pertence a uma comunidade, porque assimila as
instituicGes dessa comunidade a sua propria conduta.

Ao descrever sobre a comunidade e as instituicdes, Morris (2010, p.285) explicita que
Mead enfatiza que “[...] ao adotar qualquer atitude institucionalizada o individuo organiza de
certa forma todo processo social na medida em que é o self completo”. No entanto, a
assimilacdo da resposta social pelo individuo constitui 0 processo de educagdo que ostenta 0s
meios culturais da comunidade, de uma forma mais ou menos abstrata.

Dessa forma, Morris (2010, p. 285) afirma que, para Mead, a educagdo &,
definitivamente, o processo de assumir um certo conjunto organizado de respostas a sua
prépria estimulacéo; e até que o individuo seja capaz de responder a si mesmo, como o faz a
comunidade, na perspectiva do “outro organizado”.

Nesse sentido, para Mead o “outro organizado”, presente em nds ¢, entdo, uma
comunidade menor, sendo que a pretensdo do autor € atingir o teor de uma consciéncia
internacional. O grau de desenvolvimento do self depende da comunidade, depende do grau

em que o individuo esta.

52 FORMACAO DO SUJEITO NA EDUCACAO SOCIAL INTERATIVA E
INTERSUBJETIVA

Sendo que, para Mead, as consciéncias democraticas eram geradas pelas diferencas
entre as funcbes, e a ordem democratica pretendia abolir as diferencas individuais para
convivéncia coletiva nas comunidades.

Com essa agdo, na perspectiva meadiana, o individuo deveria dedicar-se a administrar
os direitos e preserva-los, uma vez que nos reconheca outros, o que deveria ser conquistado
para si, posteriormente transformado em ac6es sociais.

Assim, para Mead seriam constituidas, nas sociedades humanas, as ideias éticas, que
brotam na consciéncia dos membros dessas sociedades, a partir da dependéncia social comum
de uns em relagcbes aos outros e de todos os individuos com o todo social por sua percepcao
consciente, assimilagéo ou constatacdo dos fatos sociais.

Nesse sentido, Morris (2010. p. 342) enfatiza que, para Mead, podem surgir

[...] os problemas e solugbes para os membros de qualquer sociedade
humana, sempre que forem individualmente confrontados por uma situacéo
social a qual ndo conseguem ajustar-se e adaptar-se, realizar-se integrando
seu comportamento por sua superioridade ou oposi¢do temporaria ao grupo.
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Entretanto, na nossa compreensdo do pensamento meadiano, a partir do momento em
que ocorrem problemas éticos nos relacionamentos sociais com outros membros individuais
da sociedade humana a que pertencemos do grupo social, Mead explica que a solucao
depende da nossa oposicdo e da posicdo que assumimos para o desenvolvimento ou
formulacBes de ideias éticas que irdo depender da atitude (posicdo interior) de unido,
cooperacéo e da identificagdo com o grupo para solucionar os problemas sociais.

Na nossa incursao, essa conduta no processo de interacdo social fortalecera os lacos de
confianca na medida em que o individuo possa refletir sobre o problema, colocar-se no lugar
do outro, assumir uma postura ética de valorizacdo da sociedade humana e de reconhecimento
dos grupos sociais de pertenca.

Nesse sentido, no nosso entendimento, nas interacBes sociais dos grupos, nas
rememoracles das trajetorias experienciais de lutas vivenciadas no contexto social, 0s
individuos, através da reflexividade e do compromisso social, passam a sentir-se estimulados
a participacdo civica, democratica e promotora de uma educacdo social interdependente,
comprometida com a transformacédo social local, e posteriormente, global.

Esse dinamismo, no nosso entender, ocorreria intersubjetivamente, na constituicdo
social do self, possibilitaria construcGes coletivas de um projeto social; criacdo de regras de
reciprocidade; acBes conscientes, democraticas, transparentes, criticas, emancipativas,
interdependentes e éticas para a reconstituicdo da educacdo social dos sujeitos
intersubjetivamente na superacdo das situacdes adversas.

Nessa perspectiva, Morris (2010. p. 342) explica que, para Mead, ao comportar-se de
modo ético, todo ser humano deve integrar-se ao padrdo de comportamento social organizado
que, refletido ou captado na estrutura do seu self, faz dele uma personalidade autoconsciente.
Enquanto que a conduta maldosa ou perniciosa de uma pessoa vai contra esse padrdo de
comportamento social organizado, que faz dela, como self, aquilo que ela é, da mesma
maneira como 0 comportamento correto, bom ou virtuoso condiz com esse padrao.

Ao fazer essas consideragdes, Mead elucida que “[...] esse fato é a base do profundo
sentimento ético da consciéncia — o ‘deve’ e o ‘nao deve’ — que todos temos, em graus
varaveis, conforme a nossa conduta nas mais variadas situagdes sociais” (MORRIS, 2010,
p.342 apud MEAD).

No entanto, Mead esclarece que a nogdo que o self individual tem de sua vinculacéo
em relagdo a sociedade organizada ou a comunidade social a qual pertence ¢ “em suma a base

e a origem de sua nocao de dever ou de sua consciéncia ética”.
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Dessa forma, Mead ao explanar sobre a consciéncia ética e antiética, deliberado em
termos sociais, na nossa inferéncia da concep¢do meadiana, o0 dever estd correlacionado a
conduta ética, socialmente benéfica e conduz ao bem-estar social. Enquanto que, ao explicitar
sobre o antiético, pode ser considerado socialmente maléfico ou favorece a desintegracédo da
sociedade.

No entanto, Morris (2010. p. 343) explana que, para Mead, existem distintos pontos de
vista: “[...] as ideias éticas e os problemas éticos podem ser considerados em termos de
conflito entre os lados ou aspectos sociais e associais, ou impessoal e pessoal do self
individual”.

Ao referir-se sobre o “aspecto social ou impessoal do self”, Mead integra com o grupo
social de pertenca que se torna necessario para a existéncia do individuo. Portanto, esse lado
do self é caracterizado pelo sentimento de cooperacdo e igualdade do individuo em relacao
aos demais membros daquele grupo social. Entretanto, com esses sentimentos de colaboragéo
e interdependéncia social por parte dos individuos, visto como base para o desenvolvimento
social do self e a existéncia dos ideais éticos da sociedade, no nosso entender, deve ser
construida atraveés de um processo de educacdo social e interdependente experienciado em
espacos escolares e ndo escolares.

Na outra questdo que abrange o “aspecto associal ou pessoal do self’, Mead ilustra que
é originario socialmente e envolve o plano existencial, as relagdes sociais com outros
individuos, torna-se diferente dos outros membros do grupo social ao qual pertence ou o
coloca numa posicédo Unica e distintiva de oposi¢do em relacdo aos demais membros do grupo
por sua individualidade. No entanto, com o aspecto associal da sociedade humana, que para
Mead representa o aspecto associal do self, cujo sentimento é de individualidade;
superioridade pessoal em relacdo aos outros; e independéncia social, Mead elucida que é fator
responsavel pelo surgimento de problemas éticos dessa sociedade.

Contudo, Mead elucida que esses dois aspectos basicos de cada self individual e Unico
sdo corresponsaveis pelo desenvolvimento dos ideais éticos e pelo aparecimento dos
problemas éticos nas experiéncias pessoais do sujeito, em contraposicdo a experiéncia da
sociedade humana como um todo, pois pode ser considerado como a soma total das

experiéncias sociais de todos os membros individuais.

5.3 A FORMACAO DE PROFESSORAS E PROFESSORES NO BRASIL: ASPECTOS
HISTORICOS E MEMORIA HISTORICA
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A identidade social dos professores no Brasil encontra-se em crise em funcdo da
desvalorizacdo profissional e da falta de reconhecimento social de um agente educativo
primordial na formac&o de criancas, jovens e adultos.

Nos relatos hegemonicos, percebe-se uma desvalorizacdo profissional dos
educadores, dos saberes docentes, bem como das préticas educativas. Sendo que as praticas
simbolo dominantes revelam que os educadores sdo muitas vezes incapazes, sem engajamento
nos ambientes desprotegidos.

Dessa forma, surge a partir desses aspectos a necessidade de conhecer a historia da
formagdo dos professores no Brasil, a memoria (re) construida no processo formativo do
educador e como conseguiram superar as situacdes adversas no oficio da profisséo.

Nos estudos da histdria da formacdo dos professores no Brasil, percebe-se uma vasta
literatura que trata de influéncia de organismos internacionais em especial do ideal do modelo
europeu na difusdo do processo formativo mundial.

Nesse sentido, Vieira (2008) relata que essa influéncia ressurge a partir do Ratio
Studiorum. Passou pelo iluminismo italiano e, posteriormente, pela ado¢do do método de
Lancaster e Bel, chegou-se a implantacdo do meétodo intuitivo, as influéncias do positivismo,
do neoliberalismoao ideario do Banco Mundial.

Contudo, observa-se por meio do campo da memoria, que cada lugar tem as suas
singularidades expressas nas trajetdrias de vida pessoal, coletiva e social; em cada espaco as
historias vao sendo (re) construidas nos grupos sociais.

A estrutura educacional brasileira teve toda influéncia da Educacdo Jesuitica. Cotrim
(1989) relata que os jesuitas chegaram ao Brasil a partir de 1549 permanecendo até 1759,
dedicaram-se a catequizacdo dos indigenas, fundaram missGes e a educacdo da elite colonial.

Sendo que o método e os conteldos jesuiticos eram estabelecidos pelo Ratio
Studiorum, baseados em valores medievais escolasticos; a principio, avessos aos saberes
cientificos, afastavam os alunos da realidade imediata da colnia incorporando uma cultura de
que o mundo civilizado era o europeu.

Além desses elementos, durante a Reforma Educacional do Marqués de Pombal, que
atribuia a Companhia de Jesus responsabilidade pelo conservadorismo cultural, expulsou 0s
jesuitas do reino Portugués em 1759. Cotrim (1989) afirma que esse ideario insere-se no
contexto histdrico do despotismo esclarecido, cujo objetivo era recuperar o atraso de Portugal
em relagdo ao avanco do capitalismo. Nesse periodo, com essa reforma, pretendia-se ampliar

0 ensino das ciéncias experimentais, tornando a educacao mais pratica e utilitaria; despertar o
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ensino superior e diminuir a influéncia da Igreja no setor educacional. Essas reformas néo
produziram efeitos satisfatorios, havendo assim um declinio no processo educacional.

Enquanto que no Brasil Império houve um periodo de primazia a elite aristocratica e
total desprezo pela educacdo elementar do povo, sendo que, ao longo de todo o periodo
imperial, o ensino era totalmente precéario e havia um atraso cultural, visando com isso a
preservacdo da dominagéo da maioria da sociedade.

Durante esse periodo imperial havia muitos preconceitos educacionais na sociedade
escravista, e uma pequena minoria tinha acesso ao saber, uma tragica realidade demonstrada
nos altos indices de analfabetismo no Brasil.

Outras formas de preconceitos foram surgindo, principalmente a de que o trabalho
manual era indigno e degradante, pois era visto como coisa de escravo. Nessa época, 0S
reflexos educacionais foram catastréficos, os beneficiados foram as elites, com a criacdo dos
cursos de direito em Sdo Paulo e Recife. Dessas faculdades sairam os intelectuais do pais,
que, a partir dai, passaram a assumir cargos na administracdo publica, no jornalismo e na
advocacia.

Esses cursos tinham um curriculo humanista-juridico, que condicionou 0s outros
niveis do ensino brasileiro com caracteristicas de uma educacao literaria, ornamental, abstrata,
preocupada com a imitacdo dos pensadores classicos.

Algo interessante do processo educacional, das influéncias internacionais e dos
descasos educacionais no processo de formacdo profissional foi a adocdo no Brasil, conforme
explica Cotrim (1989), do método lancasteriano, pelo Decreto de 1° de marc¢o de 1823. Como
consta nos livros de historia e de filosofia da educacdo, esse método foi proposto pelo inglés
Josefh Lancaster?’, com as seguintes proposicdes: uma escola de 500 alunos teria um sé
professor; este, por sua vez, seria encarregado de preparar um grupo de 10 (dez) alunos mais
inteligentes. Cada um desses alunos (decurides ou monitores) teria de repassar os conteidos
aprendidos para 50 (cinquenta) colegas (as decurias).

Esse método também era denominado de ensino matuo, partia do principio de que os
alunos mutuamente se ensinavam, tendo a sua aplicabilidade um fracasso educacional com
indicadores alarmantes de 85% da populagéo brasileira sendo analfabeta. As elites imperiais
acreditavam na possibilidade de resolver os problemas dos fracassos educacionais no pais.

Nesse periodo, o poder central encarregava-se da educagdo superior em todo o pais e

dos niveis do ensino no municipio da corte, privilegiando a elite. Enquanto que o ensino

27 0 método lancasteriano, devido a seus resultados decepcionantes, teve curta aplicacio nas escolas inglesas. No
Brasil durou 15 (quinze) anos, apesar do fracasso de sua implementagéo.
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secundario e primario foi descentralizado pelas provincias. Com essa situacdo percebe-se a
caréncia de fatores econémicos para promover a educacdo e a falta de interesse das elites
regionais que impediram a organizacdo de uma educacgdo publica eficiente. Outro aspecto
relevante para analise é que o ensino secundario passou a ser de incumbéncia das iniciativas
privadas. No que se refere ao ensino priméario, 0 mesmo ficou numa situacdo de abandono
utilizando o método lancasteriano, revelando, assim, o descaso educacional.

Saviani (2008) explica que em todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas,
passando pelas aulas régias, implantadas pela reforma pombalina, até os cursos superiores,
criados a partir da vinda de D. Jodo VI, em 1808, ndo se manifesta preocupacao explicita com
a questdo da formacéo de professores.

Nesse contexto, Saviani (2008) explica que foi na Lei das Escolas de Primeiras Letras,
promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa preocupacdo apareceu pela primeira vez. Ao
determinar que o ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo método mutuo, a
referida lei estipula no artigo 4° que os professores deverdo ser treinados nesse método, as
préprias custas, nas capitais das respectivas provincias. Portanto, esta colocada ai a exigéncia
de preparo didatico, embora ndo se faca referéncia propriamente a questdo pedagogica.

Ao final do império e inicio da Republica, o processo educacional foi marcado por
uma elite intelectual que adotou os ideais do liberalismo burgués e atribuiu a missdo de
promover uma reconstrugéo da sociedade.

Nessa fase também surgiram frustracdes, porque nao houve alteracdes da politica
educacional, ja que na primeira Constituicdo Republicana (1891) ficou mantido o principio da
descentralizacdo e da responsabilizacdo da criacdo e manutencdo do ensino primario pelos
Estados. Foi criado o Ministério de Educacdo Publica (1890), inspirado no positivismo, e
Benjamim Constant promoveu uma nova reforma do ensino.

Dessa forma, através da andlise das literaturas sobre a histdria da educacéo, percebe-se
que nessa trajetoria surgiu no periodo de 1910 a 1920, um entusiasmo pela educacao, através
de um movimento civico-patridtico, o qual estd associado ao nome de Olavo Bilac, que
conclamava o combate do analfabetismo nacional. Ressurgia uma tese de que a ignorancia do
povo era a causa de todos os problemas do Brasil.

Na década de 1920 a 1930 um grupo de intelectuais brasileiros, na tentativa de sanar
0s problemas educacionais, introduziu no pais o ideério da Escola Nova, influenciados por
Jonh Dewey e Kilpatrick a partir das ideias de Anisio Teixeira, um Caetiteense. ESsse grupo

de intelectuais elaborou o Manifesto dos Pioneiros e conclamava por uma escola publica,
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gratuita, obrigatdria e leiga, baseada nos ideais pedagdgicos escolanovistas, contra a escola
tradicional.

A educacdo nas décadas de 1945 a 1964 leva o pais a passar por um periodo de
redemocratizacdo. O Congresso elaborou a Constituicdo Federal de 1946 e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo N° 4.024/61, que tramitou no congresso durante 13(treze) anos, de 1948
a 1961, cuja tendéncia de inspiracdo era liberal humanista e pleiteava uma melhoria na
qualidade da educacéo.

Na década de 1950 e inicio de 1960, reativaram-se os grandes debates dos problemas
brasileiros, revigorando assim a vida democrética, ampliando os debates para beneficiar as
participacdes populares no processo politico, impulsionando a cultura popular.

Nessa perspectiva, 0s setores politicos progressistas buscavam mobilizar as massas,
reivindicando uma série de reformas de base para o pais. Dentre essas reformas, empenharam-
se por mudancas em diversos setores: eleitoral (direito de voto do analfabeto) e no setor
educacional a erradicacdo do analfabetismo e a elevacdo do nivel de ensino para a populacéo.
Contudo, para a concretizacdo dessas acOes era necessario fomentar os movimentos de cultura
popular, organizar e fortalecer as entidades sindicais, impulsionar as entidades comunitérias.

Essa etapa do processo educacional teve grande influéncia de Paulo Freire, um
educador nordestino, de Recife, o qual defendia que a educacdo € um ato politico, de
compromisso social pelo fim da opressao.

Nesses aspectos, Freire critica a concepcdo da educagdo bancaria, propde um processo
de superacdo da pedagogia tradicional para uma educacdo libertadora e problematizadora.
Nesse contexto, Freire enfatiza que o elemento central dessa pedagogia é o dialogo critico
entre educador e educando.

Com o Golpe Militar em 1964, houve um rompimento do dialogo do governo com as
classes trabalhadoras e populares; ocorreu um esfacelamento da vida democréatica e foi
instalado no Brasil um periodo de ditadura com um modelo de desenvolvimento econdémico
tecnoburocratico-capitalista-dependente?®,

Assim, nesse periodo autoritario, foram sufocados muitos ideais. Rompe no pais o
pensamento pedagdgico preocupado com a promocéo da emancipacao popular. Como enfatiza
Cotrim (1989), o regime militar tratou de moldar a educagéo brasileira segundo suas diretrizes
ideologicas, atraves do acordo do Ministério de Educacdo e Cultura com a Agéncia dos

%8 \fer: Cotrim (1989, p. 296) Esse modelo baseia-se na triplice alianca das multinacionais (capitalismo
internacional), das empresas estatais (gerenciada pela tecnologia militar e civil) e da burguesia local (capitalismo
nacional).



174

Estados Unidos para desenvolvimento internacional - MEC-USAID; a criagdo do Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL para acabar com o analfabetismo; a implementacéo
nos curriculos escolares das disciplinas obrigatérias de Educacdo Moral e Civica- EMC
através do Decreto Lei n°® 869/1969 e o Estudo de Problemas Brasileiros — EPB para o 3° grau.

A partir desses acordos MEC-USAID que abrangiam diversos setores da educacgao
brasileira, no ensino primario, médio e superior surgiram treinamentos pedagdgicos de
professores e a producéo e divulgacdo de materiais didaticos. Cotrim (ibidem) explica que no
plano da politica educacional, o regime militar orientou o processo que culminou com a Lei
5.540, de 1968, que promoveu a reforma universitaria e a Lei 5.692/71, que promoveu a
reforma nos ensinos de 1° e 2° graus com ideais e tendéncias tecnicistas.

Nesse periodo, houve grandes avangos no sentido de ampliacdo e construcdo de
escolas, visando atender as necessidades socioecondmicas do mercado de trabalho e a
formacao técnico-profissionalizante de mao de obra qualificada.

Os ideais emancipatdrios foram reprimidos e indmeros intelectuais brasileiros,
professores, cientistas, artistas, foram perseguidos e condenados ao exilio. O regime militar
tratou de moldar a educacdo brasileira segundo suas diretrizes ideoldgicas.

Com base nesses ideais, ndo havia no processo de formacdo qualquer preocupagéo das
dimensfes sociopoliticas dos conteidos de ensino, os anseios seriam para modificar as
condutas do educando, aprender a técnica, a pratica com os contetidos ensinados, disciplinar a
“alma” e o “espirito” capitalista.

Ainda em meados dos anos de 1970 houve um periodo de descontentamento e de
desanimo marcado pela repressdo policial aos opositores do governo militar e, como diz
Cotrim (1989, p.298), em contrapartida havia “um clima de ufanismo e demagogia,
consubstanciado no chamado ‘milagre brasileiro’ e slogans oficiais do tipo ‘Brasil, ame-0 ou
deixe-0’.”

Algo primordial nesse periodo é que os educadores passaram a utilizar a disciplina de
Educacdo Moral e Civica - EMC e Estudos de Problemas Brasileiros - EPB a servico da
“conscientiza¢do” dos estudantes, resistindo, na medida do possivel, aos esquemas ufanistas e
alienantes inseridos no programa oficial do governo.

Dessa forma, com todo esse contexto de descrédito e em consequéncia da politica
oficial do governo, Cotrim (1989, p.299) explica que o “setor educacional sofreu um processo
de queda generalizada da qualidade do ensino nas escolas publicas, acompanhado da
crescente degradacao profissional do magistério (baixos salarios, desprestigio social, excesso

de burocracia, falta de perspectiva)”. Conforme explica o autor, espalhou-se entre 0
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professorado um estado de desanimo e frustracdo, agravado por dificuldades financeiras e
descrengas nos valores educacionais.

Nessa perspectiva, Cotrim (ibid) descreve que esse clima de pessimismo e depressdo
foi alimentado, no plano teorico, por trés correntes pedagdgicas: a) as pedagogias diretivas
inspiradas em Carl Rogers; b) a teoria da desescolarizagéo da sociedade, divulgada por Ivan
Illich; e a teoria critico-reprodutivista, divulgada por Bourdieu e Passeron, etc. Para o autor,

nessa fase aumentou o descontentamento com a educacdo. Cotrim explica que (1989, p.300)

[...] os professores, desalentados, pareciam dizer constantemente a si
préprios: minha profissdo estd sendo arrasada; ndo ganho nada; a escola nao
oferece condi¢des de trabalho decente; meus alunos a cada dia aprendem
menos; creio que estou reproduzindo esse mundo lastimavel; preciso arranjar
outra profisséo [...].

Assim, apdés a ditadura militar inicia-se no pais uma retomada do processo de
redemocratizacdo nos anos de 1980. Como relata Cotrim (1989), reavivaram-se as discussoes
pedagdgicas, surgiram novas reflexdes que apontavam o carater imobilista e conservador
daquelas teorias que desmerecem o valor educacional da transmissao do patrimonio cultural
da humanidade, pleiteando a desescolarizacdo da sociedade, ou que consideram a escola como
mero instrumento de reproducdo ideologico dominante. A partir dai, através de reflexdes
criticas, a analise dialética da realidade ndo era compativel com as lutas sociais e que nédo
poderia permanecer a educacdo a mercé de grupos hegemdnicos. Cotrim (1989, p.301)
enfatiza que “Ela ¢ um espaco de incoeréncias e contradi¢des [...] que tem um potencial
valioso, que pode ser utilizado tanto pelas forcas conservadoras, como por aqueles que
desejam a transformagao da sociedade, em busca de uma emancipagdo do povo brasileiro”.

Nesse contexto, percebe-se que a partir dos anos 1980 aos dias atuais, diversas
correntes pedagogicas surgem no processo de redemocratizacdo do pais. Essas concepcdes
educacionais valorizam o papel da escola publica na transmissdo do saber sistematizado;
apreciam os saberes populares, mas, ao mesmo tempo, enfatizam os contetdos ditos eruditos
para as classes populares. Portanto, consideram a escola como um lugar de contradi¢cdes que

pode ser aproveitado nas lutas sociais globais.

5.4 A FORMACAO DE PROFESSORAS E PROFESSORES NA CATEDRA NO BRASIL E
NA BAHIA

Atualmente a palavra catedra tem o significado da cadeira vitalicia que os professores
universitarios ocupavam até a Lei. 5.540/68 assinada na época do governo militar no Brasil.

Apbs discussdes e reformas, o termo catedra foi substituido pelo departamento do Ensino
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Superior brasileiro, fazendo desaparecer o professor catedratico, vitalicio como centralizador
das decisdes académicas.

Usar-se-a a palavra para a referéncia a professores ndo necessariamente gque nédo
tinham ensino superior, mas que tinham um reconhecimento social pelos saberes culturais da

comunidade, considerados, nas décadas de 1920 a 1960, como professores catedraticos.
5.4.1 A Educacdo e o contexto historico da Catedra

O termo céatedra®®, segundo Almeida (2010), remonta a origem histérica das
universidades surgidas, na ldade Média, a partir das escolas catedralicias ou monasticas
europeias, num contexto de renascimento comercial e urbano. Organizadas por uma
corporacdo de mestres e discipulos, aspirantes a universidade do saber; as universidades eram
compostas por catedras (cadeiras), nas quais 0s mestres e os discipulos, posicionados
fisicamente em plano superior ao dos discipulos eram detentores de amplos poderes.

Conforme Almeida (2010, p. 3), em seu nascimento as catedras consolidaram o
encontro entre oriente e ocidente, apoiadas no trabalho de copistas e tradutores que
preservavam grande parte do legado greco-cristdo para formar clérigos e magistrados.

Almeida (2010) afirma que no Brasil o regime de catedra como ndcleo das instituicdes
de ensino superior surgiu em 1808, quando D. Jodo VI determinou a criacdo de algumas
cadeiras, como a de Anatomia e de Cirurgia no Rio de Janeiro e na Bahia. Essas catedras
foram consideradas embrides de faculdades de Medicina.

Nesse sentido, ampliando o significado de catedra, Almeida (2010, p. 3) enfatiza que o
“[...] o sistema de catedras e os professores catedraticos foram criados como espagos de poder
e cooptagdo dentro das universidades em diversos paises”. A professora explica que essas
criticas foram de grande relevancia para o exercicio da liberdade de pensamento.

Dessa forma, percebe-se que, na contemporaneidade, “o termo catedra ndo
desapareceu, expandiu-se em bifurcagdes e assumiu novas significagdes” (ALMEIDA, 2010,
p. 4). No contexto atual, uma catedra pode ser constituida por professores e estudantes de
varios cursos de uma ou varias institui¢cées, nacionais e internacionais, para discutir hipoteses
e aprofundar ideias de um pensador especifico ou relativo a uma area de conhecimento.

Portanto, essa perspectiva de organizacdo de estudos universitarios permite maior

#As concepgdes de Catedra neste trabalho foram retiradas do Documento da Reunido da Catedra em Natal
(2010, p. 3-4) com o titulo “Catedra — da Idade Média ao Século 217 da Catedra Itinerante UNESCO de Edgar
Morin — CIUEM. UFRN/GRECOM.
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“independéncia e flexibilidade do que outros sistemas académicos, restritos a curriculos,
programas, hordarios rigidos limites administrativos”.

Em 2008, ao escrever a dissertacdo de mestrado, os conhecimentos foram surgindo em
minha mente. Alguns questionamentos do passado, que poderiam auxiliar e ter formacao
nova, iluminar o presente, ddo formula as ideias; lembrancas decorrentes da formacdo de
habitos profissionais e de aspectos de resiliéncia.

A partir dai, foi perceptivel, como diz Le Goff (2003, p. 207), que “o presente nao se
pode limitar a um instante, a um ponto, a definicdo da estrutura do presente, seja ou nao
consciente, € um problema primordial da operagdo historica”. Assim, Le Goff (2003, p. 228)
explica que “a historia ndo pode, logicamente, separar o estudo do passado do presente e
futuro”.*® Portanto, passado/presente/futuro estdo entrelacados, e, para Borges (1993, p. 8),
“[...] a historia ajudara a explicar a realidade, pode ajudar ao mesmo tempo a transforma-la”.

Nesse contexto, a experiéncia de vida mostra que somos construtores, “[...] sujeitos e
agentes de histéria e que o homem ¢ um ser finito, temporal e histérico” (BORGES, 1993 p.
55). Reforcando essa afirmativa, Michael Pollak (1992) estabelece uma ligacdo entre memoria
e identidade social, mais especificamente no ambito das histérias de vida, ou daquilo que

hoje, como nova area de pesquisa, se chama de histdria oral.

5.4.2 Contexto Histdrico do oficio de professoras e professores no contexto global: uma
interface da educacéo de Rio de Contas-BA

A historia da educacdo revela um nimero expressivo de professoras responsaveis pela
aprendizagem e desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos sendo exercidas
por mulheres, mas omissos nos livros de histéria da educacdo, sobre os relevantes servigos
femininos.

Michelle Perrot (2013, p.109), ao enfatizar sobre o trabalho das mulheres, retrata que
“as mulheres sempre trabalham”, seu trabalho como diz a autora era de ordem doméstica, da
reproducdo ndo valorizada, ndo remunerada. Sendo assim, as sociedades jamais poderiam ter
vivido, ter-se reproduzido e desenvolvido sem o trabalho doméstico das mulheres, que é
invisivel.

Dessa forma, percebe-se que o papel da mulher ndo era reconhecido e elas eram
invisiveis. Perrot (2013) afirma que as mulheres nem sempre exerciam oficios reconhecidos,
que trouxeram remuneragdo. Ndo passavam de ajudantes de seus maridos, no artesanato, na

feira ou na loja. Para Perrot (2013, p.109), “¢ o regime assalariado, principalmente com a

%0Essa afirmagao esta na revista britanica de histéria Past and Present no primeiro niimero em 1952.
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industrializacdo que, a partir dos séculos XVIII-XIX, nas sociedades ocidentais, coloca em
questdo o ‘trabalho das mulheres”. Apds as reflexdes a autora faz um questionamento sobre o
papel da mulher e seus direitos: “as mulheres podem, devem ter acesso ao salario, isto &,
receber uma remuneracao individual, deixando a casa, o lar, que era 0 seu ponto de apoio e a
sua utilidade? ” Com esse questionamento, percebe-se que a mulher exercer um oficio e
ser.remunerado era questionado nas sociedades ocidentais.

Nesse sentido, Perrot (2013) afirma que Rebecca Rogers®’ descreve a respeito das
mutacdes das profissdes do ensino nos ultimos dois séculos. A autora explica que as mulheres
educadoras, representam 98% do maternal, 78% do primeiro grau, 56,7% do secundario e
34% do ensino superior (sendo 16% dos titulares). O que é uma representacdo que descreve
na porcao inversa aos niveis do maternal, ou educacdo infantil, o primeiro grau no ensino
fundamental da 12 fase e 22 fase, 0 secundéario ou Ensino Médio e na educacéo superior.

Ao analisar esses dados, percebe-se que 0 numero de educadoras, na educacao infantil
e nos ensinos fundamental e médio, revela que o papel de mae, protetora, cuidadora da
aprendizagem, ainda esta presente na sociedade. Enquanto que, na educacgdo superior ocorre
uma inversdo, sendo 66% de professores e como titulares um percentual de 89% é de homens.

Esses indicadores demonstram que como enfatiza Perrot (2013), que:

A feminizagdo é um processo complexo, que leva em conta a idade das
criangas e a concepcao que se faz de sua aprendizagem. Quando se trata de
instrucdo o homem é mais conveniente: 0os mestres-escolas da Republica
apelidados de “hussardos negros” s6 podiam ser machos (p.126).

Nesse contexto, na nossa incursao, pela necessidade de ampliacdo da educacéo e das
ofertas para criancas, 0s papeéis sociais da mama, nessa faixa etaria, seriam mais convenientes,
por uma memoria construida nas interacdes sociais de representacfes sociais de baixo nivel e
seria relegado as mulheres. Enquanto que os mestres-escolas s6 podiam ser machos, e na
relacdo de poder, pode-se entender a discriminacao social dos papéis pelo sexo.

Dessa forma, Perrot (2013) esclarece que a Lei Ferry, ao instaurar a obrigatoriedade
da escola para os dois sexos, mas em escolas distintas se possivel, ampliou a oferta de
emprego para as mulheres: eram necessarias ao ensino das criangas menores. A partir dai,
surgem as escolas normais para professoras primarias e essa profissao tornou-se digna para as

filhas da pequena burguesia e das classes populares rurais e operarias.

31 Ver Michelle Perrot (2013, p.126).
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Assim, na nossa incursdo, percebe-se que as experiéncias sociais como professoras
primérias eram dificeis e desafiadoras desde o processo formativo nas Escolas Normais, pelas
condicdes de trabalho em locais indspitos, na zona rural para as mais humildes e pobres em
fundar escolas, levar instrucdo a uma comunidade pequena, porque além dos afazeres
educativos de classes multiseriadas, essas mulheres educadoras teriam que organizar 0 espago
e fazer a merenda da escola.

O Contrato de Professores abaixo revela através da memoria arquivada um contrato da
década de 1920:

Figura 19: Contrato de uma Professora da Década de 1920
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Fonte: Imagem e Histéria - Contrato de uma Professora da Década de 1920
Arquivo: <https://www.facebook.com/Historiaimagens/?fref=photo>.

Portanto, Perrot (2013, p.126-127) afirma que “[...] Léon Frappié tragou um retrato
bastante miserabilista em L’Institutrice de province (1897). Quase sempre solteira, recebendo
menos que os homens, ¢ frequentemente nomeada para cargos em lugares distantes”.
Entretanto, a autora explica que essas mulheres sofriam a desconfianga, confrontando-se com
a suspeita e a solidao, principalmente no momento da separacao entre a Igreja e o Estado.

Nas pesquisas, da memdria escrita e arquivada, foi encontrado esse modelo de
Contrato para as professoras primarias que explicita as representacbes desse papel e as
exigéncias na década de 1920: a mulher teria que ser solteira, ndo poderia casar-se como
forma de anulacgdo do contrato, ndo andar com homens, ficar em casa das 8h as 6h da manhd,

a ndo ser para atender & funcdo escolar; ndo abandonar a cidade sobre nenhum pretexto, sem
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permissdo do presidente do Conselho de Delegado, ndo fumar ou beber, podendo assim
ocorrer a anulagdo do contrato com tais infragGes.

Assim, na nossa inferéncia, o controle e a regulacdo dessas mulheres, que viviam com
uma missdo salvifica era de levar instrucdo e conhecimentos as comunidades distantes. Essas
mulheres educadoras construiram o processo educacional das na¢des; ao assumirem a cétedra
docente, foram responsaveis pela formacao global das comunidades, além de servir & Igreja e
ao Estado, assumindo papéis sociais diversificados, promovendo o desenvolvimento dos
paises.

Torna-se relevante salientar que as mulheres, em varios paises, em especial “[...] na
Bretanha, ndo se perdoava as mulheres que foram contra os padres, pois deveriam ser aliadas
naturais” (PERROT, 2013, p.127), na nossa incursdo, para propagacdo e divulgacdo do
Cristianismo.

A funcdo de professora, como afirma Perrot (2013, p.127), foi a primeira profissdo do
servico publico que, em 1920, foi contemplada por uma lei que obriga a igualdade salarial. No
entanto, a autora explica que os casais, quando exerciam as mesmas profissdes seguiam “[...]
0 modelo do casal republicano: o marido representa a luz, em confronto com a supersti¢do de
sua esposa que ele deveria converter a Republica”. Ao retratar sobre a profissdo de
professoras primérias, a autora explica que foram as primeiras mulheres intelectuais.

Assim, (Perrot, 2013, p.127) enfatiza que “[...] as professoras primarias sao, ha muito
tempo, mulheres engajadas: pela educacdo das meninas (Victoire Tinayre), pelo socialismo,
elas militam no sindicalismo (Marie Guillot)”. Na nossa inferéncia, no Brasil temos grandes
mulheres, Anita Garibaldi e tantas outras, na Bahia com Maria Felipa, Joana Angélica e Maria
Quitéria, costureiras, esposas, mades, mulheres andnimas que participaram da Independéncia
da Bahia, s&o simbolos de resisténcia.

Desse modo, na nossa incursao, insere-se ai a concep¢ao de professores catedraticos,
que assumiam o papel de professoras e professores na céatedra educacional de profissionais
intelectuais de reconhecimento social, pelos grandes servigos educacionais e sociais prestados
as comunidades. Entretanto, essa linguagem incorporada, rememorada pelas educadoras e
educadores, ultrapassou o tempo historico, foi reflexo das experiéncias sociais no processo de
interacdo social.

Nesse sentido, Perrot, (2013) explicita que as professoras do ensino secundario, em

namero menor, constituiam-se como individualistas e solitarias, pois eram desprezadas pelos
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. . . 32
homens que as consideravam como intrusas, “cerebralinas”

, por ndo casarem e nao
cumpriam seu destino de mulher.

No desenvolvimento das escolas no Brasil, muitas escolas eram separadas para 0s
homens e mulheres; o Liceu e as escolas primarias eram as Unicas possibilidades de emprego
para mulheres e tiveram experiéncias sociais melancélicas e traumaticas, outras eram
resistentes e resilientes em todas as dificuldades.

No entanto, Perrot (2013) explicita que nas universidades as mulheres permaneciam
“indesejaveis”, principalmente em Paris. A Sorbonne se recusa admitir, na década de 1930, a
germanista Genieve Bianquis, a autora explica que embora ela fosse superior a seu
concorrente, sobre o pretexto de que a voz de uma mulher ndo poderia dominar o anfiteatro de
estudantes. A primeira mulher nomeada na Sorbonne foi em Ciéncias, antes de 1914, Marie
Currie; em letras, s6 em 1947, Marie-Jeanne Dury. No entanto, a autora explica que apés a
Segunda Guerra Mundial a situacdo muda radicalmente, sendo que o ensino atualmente é uma
profissdo amplamente feminina, e em outros setores ocorre uma inser¢ao nos diversos papéis
sociais no sentido global.

Assim, na nossa incursao, atualmente quebram-se as muralhas ou as barreiras dos
oficios se deslocam para outros setores e a mulher se encontra conquistando seus espagos, na
educacdo, através das acdes sociais, no mercado de trabalho, destacando-se em Varios
segmentos sociais, revelando uma forca dinamizadora da sociedade ao assumirem diversos
papéis sociais.

Com isso, rompem-se, em partes, os carceres femininos na conquista de saberes, no
processo formativo educacional para assumirem papéis sociais diversificados nos setores
publicos ou privados e filantropicos que, pelo contexto histérico, inicia-se com a educacéo.

A partir de entdo, como explica Cassimiro e Magalhées (2012, p.92) é preciso

[...] recompor a presenca da mulher na educacdo, principalmente a mulher
educadora. Presenca que coincidiu com mudangas na sociedade brasileira
[...] entre os anos da Primeira Republica (1889-1930) e da Segunda
Repulblica, a partir de 1930 até a década de 1960, quando se instalou a
Ditadura Militar.

Assim, na nossa inferéncia, existe uma relacdo entre as mudangas na sociedade
brasileira e o processo educacional global nos varios periodos da histéria. Sendo que a

pesquisa no campo da memdaria nos remete a analisar o tempo social, que varia de acordo com

2.0 termo cerebralinas apresentado por Perrot (2013) era usado por uma romancista catélica Colette Yver,
mulheres que ndo casam, e que ndo cumprem seu destino de mulher.
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as memorias experienciais dos sujeitos, rememoradas, tornando assim, nutrientes da propria
historia.

Ao reviver a historia da formacdo do educador, algo interessante apresentado por
Casimiro e Magalhédes (2012, p.92) foi que na primeira Lei do Ensino, no periodo Imperial
previa em seu Art. 1° que, “[...] Em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, havera as
escolas de primeiras letras que forem necessarias”; as autoras explicam que essa lei deixa

claro as diferencas curriculares para meninos e meninas, explicitando que:

Art. 6% Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagdes de
aritmética, pratica quadrados, décimos e proporcOes, as nogdes mais gerais
de geometria pratica, a gramatica de lingua nacional [...].

Enquanto que as escolas das meninas nas cidades deveriam ser julgadas necessarias
pelo Presidente do Conselho. Casimiro e Magalh&es (2012) afirmam que no Art. 12 constava
que além do Art. 6° declarava que deveriam ser excluidas as no¢Ges de geometria, limitava-se
a instrucdo de aritmética so as quatro operagoes, acrescentando, assim, as prendas domeésticas.
Na nossa incursdo, as prendas domeésticas seriam consideradas aprendizagens necessarias a
formagéao das mulheres.

A contratacdo e ou nomeagdo de professoras e professores, conforme as autoras,
seriam feitas pelos Presidentes dos Conselhos, daquelas mulheres que, sendo brasileiras e de
reconhecida honestidade, se mostrarem com mais conhecimento nos exames feitos, tendo os
mesmos vencimentos que 0s Mestres.

Dessa forma, dando continuidade a histdria da formacéo, Casimiro e Magalhaes (2012,
p.93) explicam que ap6s a “[...] Proclamacdo da Republica, no final do século XIX, com base
na ideia de laicizacdo do ensino, como também da coeducacdo dos sexos, a iniciativa das
instalacdes das escolas continuou incipiente”. A partir desse periodo, ainda persistiam as
escolas religiosas catolicas, em menor proporcao as protestantes; surgiram posteriormente as
primeiras escolas normais, destinadas principalmente para preparar as mulheres educadoras.
No entanto, apenas nas décadas de 1950 a 1960 do ponto de vista igualitario de ingresso de
homens e mulheres no processo educativo, mais ainda de acordo com as condigdes
econdmicas familiares, de uma educag&o elitista especialmente para a educacgao superior.

Ao associar essa questdo com a educagdo de Rio de Contas-BA percebe-se que 86%
dos educadores eram mulheres, enquanto que 7% eram homens, sendo que na década de 1920
a 1930 poucas mulheres tinham acesso a educacdo. Assim, ao observar o arquivo publico de
Rio de Contas, no que se refere a educacdo as imagens fotograficas s6 aparecem homens

como o Prof. Francisco José de Sant’Ana; as mulheres sido lembradas através das
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reminiscéncias das educadoras, que estudavam em uma sala de aula no prédio vizinho, mas

ndo existem relatos histéricos sobre a primeira professora e as primeiras turmas de mulheres.

Figura 20: Internato do Francisco José de Sant’Ana em 1912

Fonte: Internato do Francisco José de Sant’Ana em 1912
Arquivo: Foto do Arquivo Publico de Rio de Contas- BA

Nas imagens mnemonicas, das fotografias rio-contenses aparecem turmas mistas de
homens e mulheres nas décadas de 1950 e 1960, conforme memdrias arquivadas de
estudantes e professores da cidade, mas inexistente nos arquivos educacionais da educacéo de

Rio de Contas.

Figura 21: Ginasio Dr. Aloisio de Castro em Rio de Contas - BA
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Fonte: Turma da Década de 1960 do Ginasio Dr.Aloisio de Castro
Arquivo: Nilton Ramos Dantas Santos

Assim, ao analisar as imagens mneménicas, pode-se perceber que as mulheres
passaram muito tempo do periodo histérico recebendo uma educagdo diferenciada dos
homens.
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5.5 MEMORIA HISTORICA DA FORMACAO DO EDUCADOR NA ESCOLA NORMAL
NO BRASIL

As reflexdes acerca da histéria da formacdo de professores no Brasil tornam-se
complexas pela necessidade de rever em contextos educacionais um retorno ao passado da
trajetoria do processo formativo, para compreender a educagao. Saviani (2008) explica que “a
formagdo docente” ja fora preconizada por Comenius, no século XVII, e o primeiro
estabelecimento de ensino destinado & formacdo de professores teria sido instituido por Sdo
Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims, com o0 nome de Seminario dos Mestres (Duarte,
1986, p. 65-66).

Nesse sentido, Saviani (2008) ao expor a questdo da formacao de professores explicita
que a resposta institucional surgiu “[...] apenas no século XIX, quando, apds a Revolugao
Francesa, foi colocado o problema da instrucdo popular”. Conforme o autor deriva a partir
desse entendimento o processo de criacdo de Escolas Normais como instituicdes encarregadas
de preparar professores.

A primeira instituicio com o nome de Escola Normal para Saviani (ibidem) foi
proposta pela convencdo em 1794 e instalada em Paris em 1795. Com essa proposta, surge a
distingdo entre Escola Normal Superior para formar professores de nivel secundario e Escola
Normal simplesmente, também chamada Escola Normal Primaria, para preparar 0S
professores do ensino primario.

Saviani (2008) relata que Napoledo, ao conquistar o Norte da Italia, instituiu, em 1802,
a Escola Normal de Pisa nos moldes da Escola Normal Superior de Paris. Essa escola, da
mesma forma que seu modelo francés, destinava-se a formacdo de professores para o ensino
secundario, mas, na pratica, transformou-se em uma instituicdo de altos estudos, deixando de
lado qualquer preocupacdo com o preparo didatico-pedagdgico.

A histéria da criacdo das escolas normais, relatada por Saviani (ibid), revela a
influéncia europeia na expansdo das escolas de formagdo. O autor explica que, “[...] além de
Franca e Italia, paises como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos também foram instalando,
ao longo do século XIX, suas Escolas Normais”.

A explicitacdo das Escolas Normais, no Brasil, dar-se-a ap6s a independéncia, quando
se cogita a organizacéo da instrucdo popular. Assim, Saviani (2008) enfatiza que a articulagéo
da questdo pedagdgica com as transformacdes se processaram na sociedade brasileira ao

longo dos altimos dois séculos.
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Para melhor compreensdo desse periodo histérico, o quadro a seguir ir4 nortear 0s

periodos e as acOes implementadas nas Escolas Normais no Brasil e nos Institutos de

formacéo de professores:

Tabela 2: Periodizacdo das Marcas da Hist6ria da Formacao de Professores no Brasil

Periodo Fatos Historicos Aspectos Legais
Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
o ) y obrigava os professores a se instruir no
Ensaios intermitentes de formagao . . . . .
1827-1890 método do ensino muatuo, as proprias
de professores )
expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo das Escolas Normais.
1890.1932 Estabelecimento e expansdo do Marco inicial é a reforma paulista da Escola
padrdo das Escolas Normais Normal tendo como anexo a escola-modelo.
Reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Organizacéo dos Institutos de Federal, em 1932, e de Fernando de
1932-1939
Educacéo Azevedo em Sdo Paulo, em 1933.
) Organizagdo e implantagdo dos Cursos de
Implementacdo dos Cursos de ] ) ) o
1939-1971 ) Pedagogia e de Licenciatura e consolidagéo
Pedagogia ]
do modelo das Escolas Normais
Substituicdo da Escola Normal pela
1971-1996 Criacdo do Curso de Magistério Habilitacdo Especifica de Magistério com a
Lei. 5692/71
Advento dos Institutos Superiores de
] ] y Educacéo, Escolas Normais Superiores e 0
1996-2006 Institutos Superiores de Educacgdo ) ) )
novo perfil do Curso de Pedagogia — Lei
9394/96
Formacéo do Professor com Interacdo da dialética social e do
2006-2010

identidade propria nos curriculos

epistemoldgico, do pedagdgico e do
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politico, do histérico e do universal, do
tedrico e pratico, do metodoldgico e
filosofico.

) 3 Valorizacdo profissional, reconhecimento
Perspectivas da Formagao - )
o de sua responsabilidade social na
Profissional 3 . o
construcdo de uma sociedade democrética.

Autonomia profissional com o apoio da
arena educativa: escola e sociedade,
Crise de Identidade dos Professores | visando superar os fatores de riscos da
2010-2014 L )
visdo salvadora e reprodutora. NoOvoa

(2008)

“As conquistas ndo serdo alcancadas por
vias legais, ou por concessdo do Estado,
Compromisso Social mas sobretudo pelo desenvolvimento de
propostas responsaveis que caminhem para

transformagdo social.” Brzezinks (2008)

Fonte: Org. MEDEIROS, SSM - Dermeval Saviani (2008) e Brzezinks (2008).

Na tabela supracitada foi apresentada uma sintese da histéria da formacdo de
professores no Brasil; de 1827 a 2014, percebem-se periodos de avangos e retrocessos
educacionais.

Saviani (2008) relata que apds a promulgacdo do Ato Adicional de 1834, que colocou
a instrucdo primaria sob a responsabilidade das provincias, estas tendem a adotar, para
formacdo dos professores, a via que vinha sendo seguida nos paises europeus: a criacdo de
Escolas Normais.

Essas escolas foram criadas em diversas provincias: em primeiro lugar foi o Rio de
Janeiro, instituida em Niterdi, ja em 1835, a primeira Escola Normal do pais. Esse caminho
foi seguido pela maioria das provincias ainda no século XIX; em segundo foi a Bahia em
1836. Essas escolas, entretanto, tiveram existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas

periodicamente.

5.6 MEMORIA HISTORICA DA ESCOLA NORMAL NA BAHIA

No que se refere a histdria da Escola Normal no Brasil, Mendes (2004, p. 26) relata
que estas instituigdes “[...] se estabelecem como locus privilegiado de formacdo deste novo

tipo de educador que a sociedade estaria reclamando”. Mendes enfatiza que essas propostas se
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tornariam explicitas a partir do final da década de 1920 e inicio de 1930, com as agéncias
formadoras de professores que se tornariam palco das reformas de Fernando de Azevedo e
Anisio Teixeira, sendo o lugar de formacao dos futuros “redentores da nagdo” e suas praticas
seriam baseadas em principios escolanovistas.

Ao descrever sobre a implementagcdo das Escolas Normais na Bahia, Mendes (ibid)
explica que foram alicercadas as ideias escolanovistas, configurados como espaco de

preparacdo dos “agentes do progresso da nagdo”. Mendes (SOUSA, 1999, p.46) expoe:

Atingindo todo o Brasil, esse ideario configurou-se em realidades
especificas. Na Bahia a rede publica de escolas normais foi ampliada sobre a
égide do escolanovismo de Anisio Teixeira, entre 1924/28, quando foram
implantadas as escolas normais no interior [...] Esta implantacdo ocorreu no
bojo de uma reestruturacdo do sistema educacional, que entre outras
dimensdes reformulou e criou normas, regras, curriculos e programas para as
escolas normais, cujo objetivo foi disciplinar, normatizar, modelar e forjar os
novos e desejados sujeitos sociais a ordem urbana — as normalistas.

Assim, com base em principios escolanovistas, as Escolas Normais na Bahia foram
construidas visando atender as demandas de formacao da capital do Estado, em Salvador em
1836, e instalado em 1841, o atual Instituto Central de Educagdo Isaias Alves; posteriormente
a Escola Normal de Caetité em 1895, que foi fechada em 1903 e reaberta por Anisio Teixeira
em 1926; em Feira de Santana em 1927 o atual Instituto de Educacdo Gastdo Guimaraes; e em

1952 foi criada a Escola Normal de Vitdria da Conquista.

5.6.1 Memoria da Escola Normal de Caetité-BA

A cidade de Caetité, situada no Estado da Bahia, cidade do interior, pequena e ilustre,

NA

ja foi considerada a “Princesa do Sertdao” baiano e ‘“cidade cultura”, porque foi sede da
primeira Escola Normal do Estado da Bahia, idealizada e implantada pelo Educador Anisio
Teixeira.

Cenario educacional de mestres catedraticos, responsavel pelo processo de formacao
dos professores que edificaram a educacao no interior da Bahia, “graduado como Professor
Primario®, abriram escolas nas cidades circunvizinhas e na zona rural, foram desbravadores
educacionais esquecidos pela historia, mas que deixaram legados, marcas vivenciadas nos
grupos registrados nas reminiscéncias e memorias sociais das cidades de Caetité e Rio de

Contas-Ba.

%3 Termo utilizado nos Diplomas das Educadoras e Educadores.
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A Escola Normal de Caetité-Ba, objeto de estudo deste trabalho, foi criada no final do
século XIX, mais precisamente em 24 de abril de 1895, pelo governador da Bahia o Senhor
Rodrigues Lima, filho de Caetité; foi fechada em 29 de dezembro de 1903 e instalada
definitivamente por Anisio Teixeira em 1926 quando assumiu a Diretoria do Ensino do
Estado da Bahia.

Um dado interessante apresentado, que consta na Taberna da Histéria®, é que no ano
de 1904, apos o fechamento da Escola Normal, os alunos foram transferidos para a cidade de
Rio de Contas - BA, a Escola Complementar regida pelo Professor Francisco Jose de
Sant’anna.

Na reinauguracdo da Escola, no Arquivo Publico encontra-se o discurso de Anisio

Teixeira na reimplantacdo da Escola Normal em Caetite.

Minhas Senhoras e meus Senhores. A festa que ora nos congrega deve ter
para o sertdo um significado alto e nobre. Vimos installar a Eschola Normal
de Caiteté, um noviciado de professores e de mestres, que, mais tarde,
sahirdo pela terra sertaneja a ensinar e a educar. H& muitos annos, neste
mesmo local, se erguia o edificio de uma outra escola da mesma natureza,
gue a decisdo dos governos anteriores julgou dever supprimir. Se ndo nos
cabe no momento fazer o processo desse acto publico, compete-nos, antes de
gualquer outro passo, levantar o legado dessa lembranca e nos deter no dever
piedoso de saudar aquelles que, antes de nos, aqui trabalharam pelo mesmo
fim. Muitos delles ja& morreram, mas, uns e outros nos acompanham hoje
applaudindo o nosso acto. E nds os acompanhamos, tambem, no pensamento
e no coracdo, ligando o nosso emprehendimento ao antigo emprehendimento
desses antecessores, afim de que a nascente escola normal se enriquega com
os brilhos e as penas desse passado.Vamos, pois, 0S que intentamos dar
nossos esforgos a esta fundagdo, continuar uma obra, que largos annos
interromperam.A experiencia feita, como alicerce poderoso, sustentard o
edificio que o nosso trabalho e a nossa tenacidade ha de erguer no sertdo
(Autor, ano e pagina).

Ao enfatizar sobre a relevancia da Escola Normal para a comunidade de Caetité,
Anisio Teixeira exprime um sentimento de grandes contribuicdes com o processo de
formacdo dos professores, ao mesmo tempo, de revolta pelo fechamento da Escola e alegria
por sua reinauguracao, superando 0s anseios dos municipes.

No discurso, Anisio (1927) relata que a “Escola Normal de Caiteté ndo ¢ na actividade
que percorre, hoje, todos os servigos publicos do Estado, um facto isolado e sem alcance”. Em
sua explanacdo demonstrava a relevancia dos servigos prestados pela escola que auxiliaria no

desenvolvimento educacional da Bahia.

3% Ver Taberna da Historia <http://tabernadahistoriavc.com.br/>.
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Algo desafiador ja enfatizado na década de 1920, no discurso de Anisio Teixeira, era a
articulagdo da centralizagdo administrativa com a descentralizacdo pedagdgica, no qual,
Anisio (1926) defendia que: “Os objectivos do ensino variam em cada regido e o olhar
vigilante da administracdo central a todos deve reconhecer e a todos satisfazer,
contrabalancando a centralizacdo administrativa pela perfeita descentralizagdo pedagogica”.
Esses relatos expressam o compromisso do educador com os ideais pedagdgicos, orientando a
organizacdo pedagogica da escola através de 03 (trés) pontos primordiais para orientacdo da

escola primaria.

1. A escola deve procurar cultivar, mais do que tudo, a espontaneidade
constructora e creadora da crianga. Dar sempre, em todo 0s exercicios 0 mais
amplo logar a iniciativa, favorecé-la por todos os modos, a fim de dar alegria
ao trabalho infantil e multiplicar os resultados, permittindo a cada um
desenvolver até ao méaximo as suas qualidades individuaes, moraes,
intellectuaes e physicas.A escola, assim, cultiva a pequenina personalidade
infantil, armando o0 homem para a sua actividade futura.

2. A escola serd tanto quanto possivel - sob medida - isto é, vigilante
para com os differentes valores humanos que vae cultivar. Para isto faremos
o trabalho dos diagndsticos dos typos psychologicos, postos hoje a altura de
qualquer de nos, dada a vulgarisagdo dos processos de psychologia
pedagdgica. Quando o rigoroso processo scientifico ndo for possivel, todos
0s mestres teem elementos de observacdo que permittem conhecer
psychologicamente os seus alumnos. O que é impreseindivel, é que, o
professor tenha na intelligencia a idéia de que é o alumno quem o guia, que
elle deve & crianca toda obediente attencdo as suas qualidades e aos seus
defeitos de sorte a existir uma perfeita resonancia entre o ensino que é
ministrado e a creanga que o recebe. N&o sdo novidades. Trata-se apenas, de
aproveitar esforcos até hoje indteis, de systhematizar velhos processos, de
organisar velhas observacgdes, e de oriental-as com intelligencia, com espirito
scientifico. Em muitos logares cada mestre tem um caderno de notas, onde
aponta as falhas e as qualidades de caracter, de intelligéncia e de memoria
dos seus alumnos, a fim de, pouco a pouco, com seus proprios recursos,
organisar as fichas psychol6gicas pedagdgicas de cada um.

3% Ampliar a escola até a cogitacdo do futuro emprego da vida do alumno.
A escola primaria ndo permittira a orientagdo profissional, mas ndo sera
difficil organisar uma certa seleccdo natural, que surgird sem esforco da
escola activa e da escola sob medida. O mestre de tudo langard méao a fim de
gue o seu alumno venha a ser um verdadeiro val6r econdmico na vida.Guial-
0-a, acompanhal-o-a fora da escola, buscando fazer sentir a efficacia do
arrimo escolar. Alliemos a tudo isto a constante preocupacdp regional e
saibamos sempre que formamos sertanejos, isto €, homens que irdo luctar
com uma natureza aspera e irregular e cujos meios de victoria ainda séo
primitivos.Demos-lhes a consciencia de duas responsabilidades perante a
terra a que vao servir e que, so elles, poderdo um dia erguer &s elevacdes
civilisadas dos paizes esclarecidos e fortes.Para essa escola, vedes bem que
ndo é tdo difficil obter o mestre, mas é necessario formal-o0.Formal-o
intellectualmente e formal-o moralmente, e esta é a missdo que vos entrego,
meus caros professores.Lietz, um ardoroso pedagogo allemé&o desejava que o
mestre fosse um homem completo - o0 que nédo significa um homem perfeito,
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mas, um homem que, segundo 0s seus recursos, tendo & perfeicdo com
paciencia, humildade e coragem (TEIXEIRA, 1926, p. 26)

As orientacdes de Anisio Teixeira nortearam as acdes das Escolas Normais na Bahia e,

posteriormente, em todo o Brasil. Conforme orientagdes de Anisio Teixeira (1926):

[...] Nenhum collaborador desta casa deve, pois, esquecer que tdo altas e tdo
nobres devem ser 0s seus ideais, quanto nobre e alto é o ideal desta casa. Da
formagdo moral é que provird o éxito dos mestres que partirem deste
estabelecimento (30).

Assim, conclamando aos educadores 0 éxito na vida pessoal e profissional.Com isso,
explica que tipo de educador quer formar e para que sociedade devera atuar, ao relatar: “So
educadores podem formar educadores. Ha um segredo de enthusiasmo e de amor a transmittir
nesta casa ¢ eu conto convosco para essa obra” (TEIXEIRA, 1926, 30.). Ao mesmo tempo,

Anisio Teixeira (1926) exprime um desejo na Escola Normal que

[...] a educacédo intellectual fria e impessoal, haveis de communicar-lhe a
flamma capaz de milagres, completando- a com a educacdo moral.
Trabalhareis a fim de que o espirito da escola seja um s6 e unidos em uma
mesma orientacéo sejaes verdadeiramente formadores de mestres (30)..

Para concluir seu discurso, deseja a todos votos de esperanca em um futuro promissor

para a educagdo caetieense. Anisio Teixeira (1926) expde “[...] E com esses votos, esses

desejos e essas esperancas, eu declard solemnemente installada a Escola Normal de Caiteté”
(p-30).

5.6.2 A Educacédo Rio-Contense nos Jornais: a Instrugdo Primaria

No Jornal o Cinzel de 1917 de Rio de Contas-Ba, em uma matéria intitulada a
“Instrucgdo Primaria”, relata que no inicio do Século os problemas educacionais eram muito
sérios em relacdo ao analfabetismo e revela também a criacdo da Escola Priméria e da Escola
Normal para atender a demanda mais carente da populacdo e conclama por melhores salarios

aos professores:

Agora, que pelos orgams de publicidade da Capital, vamos em ligas contra o
analphabetismo; que se funda alli escolas populares afim de instruir a classe
pobre ou ao operariado que jaz ainda nas trevas da ignorancia, apezar do
meio adeantado em que vive; agora que o espirito da nova lei eleitoral e
mesmo 0 do Codigo Civil da Republica dos Estados Unidos do Brazil,
demonstra com evidencia a necessidade palpitante que tem todo o brasileiro
de saber ler e escrever, e, quando 0 nosso Governador devia abrir as portas
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ao ensino primario no nosso Estado, maximo pelo centro, ou pelos sertdes,
onde se contam milhares e milhares de pessoas completamente analfabetas,
dando melhor feicdo e orientacdo ao ensino, seria fiscalisacdo, melhores
vencimentos e garantia ao professorado, proporcionando-lhe ao menos as
vantagens que as leis vigentes lhe ddo, e mais promptos pagamentos, abrem-
se e fecham-se &s casas do parlamento (O CINZEL, 1917, p.2).

Outro fator interessante da luta pela melhoria da educacdo e do descaso do poder

publico, no Brasil, revela os dados alarmantes das condi¢des de trabalho do professor e dos

atrasos dos salarios. Dessa forma como enfatiza o Jornal “O Cinzel” (1917), a falta de

compromisso da Cémara e do Senado Federal com a Educagdo Pudblica, mas, ao mesmo

tempo, eleva os trabalhos dos Estados de S&o Paulo e Minas Gerais.

Camara e Senado, e 0s nossos legisladores ou representantes, ndo tocam uma
palavra sequer sobre este assumpto, alid$s o mais relevancia, a base do
verdadeiro progresso e engrandecimento do nosso paiz. Ao passo que outros
Estados, notadamente os de S.Paulo e Minas progridem a ndo poupam
esforcos para a disseminacdo do ensino, creando Escolas Normaes, como
agora, neste mez, acaba de ser inaugurada a de Sorocaba, Grupos Escolares e
grande namero de escolas elementares, de 1% e 22 grdo, prestigiando a classe
do professorado, dando-lhe bons vencimentos e pagos quasi que
pontualmente, porque o professor alli, em S.Paulo [...] (O CINZEL, 1917,

p.2).

Em relacdo a situagdo da Educacao na Bahia o Jornal “O Cinzel” (1917) faz uma

analise critica da forma de organizacdo da instrucdo publica e da situacdo do professor no

Estado, em virtude dos baixos salarios e dos atrasos de pagamento diferentemente de S&o

Paulo e Minas Gerais e explica que:

[...] ndo leva 60 dias sem receber vencimentos, nem precisa sahir do seu
aposento, ou constituir procurador para recebel-os, visto como os pagadores
de cada circumscripgéo escolar, védo levar-lhe, mensalmente a recompensa de
seu trabalho. Aqui, em nosso Estado, da-se justamente o contrario, a
instruccédo € objecto de somenos importancia’ atestam esta asser¢do o grande
numero de cadeiras vagas existentes, parte dellas substituida hd mais de seis
annos, com quanto o substituto se esforce pelo cumprimento de seus
deveres; attestam ainda os constantes editaes, no “Diario Official”, como
agora mesmo se V& nos deste mez, convidando concorrentes para 0
preenchimento de dezenove cadeiras vagas, o Ultimo é de 31 de julho,
marcando 60 dias, no entretanto findam-se os prazos e ndo aoparece um
candidato. Sera falta de alumnos mestres, ou de professores? Serd por falta
de vontade de muitos que se acham avulsos, ou mesmo de alguns formados
que ndo podem sair da Capital? Certamente que ndo. E’ exclusivamente
devido ao descaso em tudo que concerne a instruc¢do, ao melhoramento e
bem estar do povo (O CINZEL, 1917, p.2).
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Ao enfatizar da caréncia e das vacancias das cadeiras de professores e dos candidatos
ao preenchimento das vagas, o Jornal “O Cinzel” (1917) revela que as deficiéncias de

interesse com a Instrucdo Pablica dificultavam assim o interesse pela educacao.

Como apresentarem candidatos as cadeiras para assumirem 0S exercicios e
levarem um anno, dois sem receber os minguados vencimentos? Quando 0s
pagamentos se faziam com alguma regularidade, mesmo no tempo em que
os ordenados eram inferiores 0s negociantes se animavam a transigir com o
professor, comtando que elle fizesse tambem algum emprego nas lojas, mais
hoje qual o negociante que quer a menor transaccdo com o professorado?
Outra qualquer negociacdo da-lhes um lucro melhor e sem demora, portando
ndo Ihes convem empatar capitées para depois luctarem com dificuldades no
recebimento (O CINZEL, 1917, p.2).

Ao analisar essa matéria do jornal, percebe-se uma crise de identidade do educador
nesse periodo da Educacdo na Republica e uma contradicdo com a legislacdo vigente, que na

realidade procura valorizar o profissional da educacéo, pelos servicos prestados ao pais.

Como ter gosto para o magisteio, como esforgar-se pelo cumprimento de
seus deveres, quando véem-se tolhidos até se sua liberdade devido a falta de
recebimentos e até de empregar sua actividade em outra cousa, como se vé
no Regulamento a Lei n° 1006 de 6 de Setembro de 1913, que diz:

Art. 82. Ao professor é prohibido:

a) occupar-se ou occupar os alumnos em qualquer mister estranho & sua
profiss&o;

b) ausentar-se da cadeira durante o anno lectivo sem licenga;

c) dirigir-se directamente as auctoridades superiores do ensino, devendo
servir-se sempre do intermédio dos delegados itinerantes e do Presidente do
Concelho Escolar da Comarca, ou da autoridade municipal, salvo o caso
representacdo contra aquelles ou esta (O CINZEL, 1917, p.2).

A partir dai, percebe-se também um apelo ao poder publico para melhorar as
condicdes de trabalho dos professores e as limitagdes do educador pela auséncia de liberdade
de comunicagdo com os 0rgaos hierarquicos. “Ora, esta o professor privado de se comunicar
com seus superiores hierarchicos. No entanto, aquillo que na lei vem, beneficio do professor e
que podia lhe servir de incentivo, ou de estimulo, ¢ letra morta” (Idem). Nas produgdes
escritas do Jornal o jornalista com seu senso critico faz uma exposicdo da legislacéo e expde a
auséncia de concretizacdo entre o pretendido e o realizado no Regulamento. E, ap0s anélise da
instrucdo primaria do Pais, do Estado da Bahia, 0 autor demonstra tambem a responsabilidade
com a educacdo publica municipal e dos direitos dos educadores assegurados na legislagéo,

relatando que:
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O art. 83 do citado Regulamento diz: Os professores do Estado ou do
Municipio, a medida que perfizerem 5, 10, 15, 20, 25, 30, 35, 40, annos do
effectivo servico publico, com boas notas e tendo dado pelo menos cinco
alumnos promptos em cada periodo de cinco annos irdo percebendo mais 5,
10, 15, 20, 25, 30, 35, 40% sobre os seus vencimentos a titulo de gratificacdo
addicional. Muitos professores tém reguerido provando a contagem de
tempo e outros documentos, segundo nos consta e ndo sido attendidos,
pretextando ndo haver dinheiro e haver um grande numero de professores em
idéntico circumstancias; alem desta temos ainda a lei N° 721 de 18 de Junho
de 1907 que garante o funcionalismo publico gratificacbes addicionais
depois de 25 annos, augmentando mais 10% de 5 em 5 annos; somente 0s
professorado primario ndo Gosa destes beneficios eles ndo fardo parte do
funccionalismo publico? (O CINZEL, 1917, p.2).

Por meio da analise critica do jornalista, ao referir-se aos direitos dos professores, da
responsabilidade e do incentivo do Estado em promover o educador pelos servicos prestados a
educacdo publica; que esses direitos ndo atendem a escola priméria, questionando se esses
profissionais também ndo faziam parte do funcionalismo publico; percebe-se a desvalorizacdo
do educador. No proprio artigo o poder publico assegura os direitos desde que os educadores
a medida que completarem de 5 a 40 anos de servigos efetivos com pelo menos 5 alunos
“prontos” como se fosse apenas responsabilidade do professor a cada cinco anos iriam
percebendo de 5% a 40% sobre 0s seus vencimentos a titulo de gratificacdo adicional.

Ap0s esses relatos das condicdes salariais e dos direitos dos educadores exauridos, 0
jornalista explica que em Vila Velha, atual cidade de Rio de Contas, havia um grande nimero

de criancas sem acesso a escola:

[...] existem nesta Cidade mais de cento e cincoenta creangas de ambos 0s
sexos em idade escolar e que nunca frequentaram escola alguma nem
recebeu a seus proprios [...], urge a atencdo portanto de mais uma cadeira
para 0s sexos, pois a escola do sexo masculino ¢ regida pelo prof. Sant’ Anna
que estd no 41° anno lectivo sem uma licenca, tendo dado 130 alumnos
promptos durante o seu precinto escolar tem 78 alumnos matriculados e a
frequencia diaria é de 60 a 68; a do sexo feminino habilmente regida, por
uma substituta, a Exma Senhorita D. ldalia Gottschall, por se achar
licenceada digna Professora, que tambem com zelo e proficiencia sempre
desempenhou seus deveres, tem 51 alumnas matriculadas e a frequencia
diaria e de 38 a 40 (O CINZEL, 1917, p.2).

Nessa parte do jornal (ibidem) o jornalista enfatiza sobre o Internato de Sant’anna ¢ do
papel do Professor José Sant’anna que colaborou com a educagdo de Rio de Contas com seus
servigos prestados ao preparar criangas, adolescentes e jovens, em uma escola masculina com

130 (cento e trinta) alunos prontos durante uma jornada de 41 anos sem licenga e nunca se

afastou da instituicdo.
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Figura 22: Figura da Escola do Prof. Sant’Anna

ol

Fonte: Escola do Prof. Sant’Anna
Arquivo: Arquivo Publico de Rio de Contas

Nessa foto percebe-se na memoria imagem homerns e mulheres em frente & Escola do
Prof. Sant’ Anna masculino e feminina; outrossim, relata de uma professora substituta a Exma
Senhorita Idalia Gottschall que lecionava uma classe feminina com 51 alunas matriculadas
“digna professora, que com zelo e proficiéncia sempre desempenhou seus deveres” (idem),
Um fator de analise naquela época era que 60% dos alunos matriculados eram do sexo
masculino, enquanto que havia apenas 40% de estudantes do sexo feminino. Enquanto que,
para assumir a cadeira de professor, havia uma inversao e os dados revelaram que eram mais
mulheres que homens na docéncia.

Ao relatar sobre as escolas em Villa Velha e na zona rural de Curralinho, Arraial do
Saco, Casa de Telha, Furna, o jornalista (ibidem) descreve: “temos também escolas bem
frequentadas e regidas por habeis professoras; ao Arraial do Sacco de Villa Velha, temos uma
substituta que se esforca pelo cumprimento de deveres, estando alli ha quasi tres annos ainda
nao viu um X”. O jornalista afirma que em trés anos de servicos publicos a professora nao
tinha recebido seus vencimentos, e questionava as dificuldades no exercicio da docéncia e
como os licenciados poderiam se interessar pela docéncia em assumir uma cadeira de
professora se ndo recebiam salarios.

Outro fator relevante apresentado pelo jornal é o que caracteriza as dificuldades
docentes no exercicio da profissdo, “as substitutas das cadeiras de Casa de Telha e Furna
viram-se obrigadas a ndo continuarem no exercicio devido a falta de pagamentos, neste
particular o que se vé nesta comarca vé-se em todas do alto sertdo, segundo nos informam
pessoas fidedignas” (idem).

O jornal descreve que os distritos de Vila Velha, atual Rio de Contas precisava de

escolas para atender as necessidades da zona urbana e ou rural.
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Além das cadeiras existentes hd necessidade palpitante de crear-se outas,
bem como sejam na Rua do Fogo e aredo de Villa Velha, onde outrora ja
houve cadeira e em tempo de menor populacdo, Taboleiros, S.Antonio da
Casa de Telha, Iguatimy, Boa Sentenca, Matto Grosos e Tamandua, todas
nesta comarca; vamos que ndo se possa creal-as devido ao péssimo estado
financeiro, ou a falta de dinheiro nos cofres estadoaes, ao menos preencha-se
todas as vagas e ponha-se em dias o funccionalismo (O CINZEL, 1917, p.2).

O papel do Jornal com a matéria sobre a instrugdo primaria serviu de alerta para a
populacdo de Vila Velha refletir sobre a problematica institucional, os paradoxos da
legislacdo e dos desafios enfrentados pelos professores primarios no Brasil, na Bahia e em

Vila Velha, atual Rio de Contas, e questionar sobre os altos indices de analfabetismo:

Como extinguir-se o analphabetismo e o banditismo no sertdo? Cruzando-se
0s bragos & instruccdo? N&o, ndo. Professores bem renumerada pagos sem
esta demora, fiscalisacdo constante e seria nas escolas, obrigatoriedade do
ensino, escolas em todos os povoados, por menores que elles sejam o
teremos nova era da prosperidade, uma patria feliz e forte. Livros a méos
cheias isso progresso e engrandeci sento de nossa cara Bahia.

Despertar! Despertar! (O CINZEL, 1917, p.2).

Ao analisar os fragmentos do Jornal o Cinzel, percebe-se a preocupacdo com a
educacéo, o analfabetismo e os problemas enfrentados em Rio de Contas que séo reflexos do

contexto baiano e nacional.

5.7 PAPEIS SOCIAIS NA EDUCACAO: PROFESSOES MARCANTES NA FORMACAO
DOCENTE - RECONHECIMENTO SOCIAL

A ideia de identidade social numa perspectiva socioldgica de autoconceito que temos
de nds mesmos é chamada de self, que, segundo Johnson (1997, p. 204), pode ser considerado
como um ‘“conjunto relativamente estavel de percep¢ao sobre quem somos em relacdo a nos
mesmos, aos outros e aos sistemas sociais”.

Partindo da formacdo profissional, o self, para Johnson (1997), em um nivel mais
estrutural, baseia-se em ideias culturais sobre 0s status sociais ocupados pelos individuos, que
sdo conhecidas como identidade social. Portanto, a ideia de quem deveria ser o self ideal e o
autoconceito, o valor cultural afetam a autoestima do individuo e, consequentemente, a dos
professores marcantes.

Nesse sentido, percebe-se que o self é socialmente construido e reconstruido através

da interacdo social, como diz Maurice Halbwachs, nos marcos sociais da memdria, e pode ter
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influenciado a formagdo social dos educadores no exercicio da docéncia através de
professores marcantes.
Castanho (2001) relata que hd o

Professor marcante, o professor inesquecivel, o professor ideal. H& algum
tempo a literatura educacional vem falando do professor e das caracteristicas
que tornam uma presenca importante na vida e na memoria de seus alunos
(p.153).

Nesse sentido, Castanho (2001) explica que as “pesquisas as mais variadas buscam
detectar o que faz com que um professor seja marcante”. Ao mesmo tempo, relata que John
Steimbeck considerava que ser um bom professor é algo semelhante a ser um bom artista, e
que ha tdo poucos grandes artistas quanto grandes professores.

Nesse sentido, percebe-se que ser um bom professor na contemporaneidade torna-se
raro, pois os estudantes ndo querem mais escolher os cursos de formacéo de professores por
acreditarem ser uma area sem valor, pela desvalorizacéo profissional.

Outro aspecto relatado por Castanho (2001) é que na teoria pedagdgica as historias de
vida profissional nao eram consideradas como cientificas e que “as concepgdes sobre as
préaticas docentes ndo se formam nos cursos de formacdo, encontrando-se enraizadas em
contextos e histdrias individuais que antecedem até mesmo a entrada na escola e estendendo-
se por toda a vida”.

Nessa geracdo de educadores, existem as caracteristicas que tornaram marcantes tais
professores nas inter-relacbes, nos aspectos profissionais e pessoais, que se tornam
indissociaveis. Sao descritos professores, que “amavam o que faziam”; que “valorizavam o
aluno”; que sabiam “explicar muito bem a matéria”; que "motivavam as aulas", e que eram
"seres humanos impares".

Castanho (2010) apresenta as seguintes caracteristicas a partir do quadro a seguir:

Tabela 3: Caracteristicas e praxis dos professores marcantes

PRAXIS DOS PROFESSORES
MARCANTES

CARACTERISTICAS

O professor domina a estrutura da matéria que
1. O professor marcante ensina bem, conhece | ensina e prevé a adequagdo ao nivel do aluno.
bem sua area; "Descubra o que ele sabe (aluno) e baseie nisso 0s
seus ensinamentos” (AUSUBEL, 1980, p. 1).
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2. O professor marcante ndo d& apenas aulas

expositivas, por melhores que sejam;

Reduzir o ensino a aulas expositivas significa

compactuar com posturas empiristas  que

consideram o aluno uma folha em branco na qual
se inscrevem 0s conhecimentos. Significa
acreditar que o aluno aprende apenas ouvindo em

vez de manipular conceitos.

3. O professor lembrado como marcante
geralmente trabalha com variadas técnicas em

sala de aula;

O professor lembrado como marcante geralmente
trabalha com variadas técnicas em sala de aula.
Ndo da exclusividade as aulas expositivas,
embora também delas de utilize. Promove varias

atividades diferentes e propicia interagéo grupal.

4. O professor marcante geralmente alia
caracteristicas positivas do dominio afetivo as do

dominio cognitivo;

Os bons professores sdo descritos como aqueles
que estimulam a independéncia dos alunos; sdo
cordiais e amistosos em classe, criam condic¢des
para uma vVisdo critica da sociedade e da
profissdo, demonstram seguranga e dominio de si,
estimulam a participacéo, valorizando o dialogo,
organizam 0 ensino sem se considerarem 0s

"donos do saber”, sido auténticos e verdadeiros.

5. O professor marcante planeja suas aulas;

Os alunos percebem quando as aulas sdo
planejadas. O ensino é uma atividade que se
caracteriza por atos logicos, atos estratégicos e
atos institucionais. Nos atos ldgicos se insere
basicamente todo trabalho de planejar como se
desenrolara o processo de ensino e aprendizagem.
Nos atos estratégicos incluem-se as atividades e
técnicas a desenvolver visando aos objetivos
tracados. E nos atos institucionais estdo todas as
acoes que legitimam o processo ocorrido (notas,

documentos, registro de frequéncia, etc.)
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6. O professor marcante, embora possa até
desconhecer, usa, em sua pratica, pressupostos da

teoria interacionista;

N&o séo inatistas ou empiristas, defendendo uma
relacdo dialética entre sujeito e cultura, em que o
conhecimento é estruturado mediante a¢Ges do
sujeito sobre 0 mundo exterior. O conhecimento
ndo é copia do mundo exterior e ndo preexiste no
sujeito. Ha permanentemente construcdo e

reconstrucao.

7. O professor marcante articula as posicdes
tedricas na disciplina que ensina com postura

politica clara.

Ele liga o que ensina (dimensédo microestrutural)
com o que acontece no plano macroestrutural,
buscando mostrar as inter-relacBes entre o0s
fendmenos: "O ato de ensinar sempre contém
uma posicdo epistemologica que, por sua vez,
estd alicercada numa compreensdo politico-
filoséfica de mundo (CUNHA, 1998, p. 67).

Fonte: Elaborado pela autora com base em Castanho (2001).

As caracteristicas supracitadas apresentadas por Castanho (2001) representam marcas

dos professores considerados inesqueciveis pelos estudantes na construcdo e reconstrucéo do

self, da identidade, do status social que, na realidade, seria um professor marcante.

Assim, a relacdo entre os professores marcantes dos educadores rio-contenses, que

estudaram na Escola Normal de Caetité, segundo as professoras informaram, era harmoniosa,

pois os professores inesqueciveis eram lembrados nas homenagens feitas no encerramento do

Curso.

Conforme os relatos, eles classificaram as homenagens especiais aos professores que

dominavam o0s conhecimentos da matéria, que eram compreensiveis, que planejavam suas

aulas e que sabiam articular os saberes tedricos e praticos.

Através do quadro abaixo, procurar-se-a4 fazer uma articulagdo entre os professores

marcantes e o quadro de honra ao mérito na década de 1950, da Escola Normal de Caetité,

escolhidos pelos educadores.

Tabela 4: Honra ao mérito aos professores na década de 1950

HONRA AO

o ) 1950
MERITO

1953 1958
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Prof. Antonio de

(@) Mestre Jesus

Prof® Belaniza

Paraninfo o representado pelo )
Meirelis ) Lima
Pe. Aurelino Andrade
D. José Pedro
Patrono -
Costa
Prof? Celina Rodrigues
Lima
Prof. Hermano Veloso
Vieira
Homenagens Prof2. Aida Moreira -
Silveira
Prof. Alfredo José da
Silva
Prof® Belaniza Lima
Homenagem Dr. Cldvis Moreira ] Dr. Vanni Moreira
) Prof. Edilberto Costa )
Especial Cunha Lima
Dr. Cl6vis Moreira da
Grande Cunha Prof. Antonio de
Homenagem Prof? Alice Rodrigues Meirelis
Lima Kohene
Prof.Alfredo José da Prof® Amanda
Honra ao Mérito Silva Rodrigues Lima

Prof® Belaniza Lima

Tanajura

Mestre Insigne

Dr. Cldvis Moreira
da Cunha

Mestre Insigne

Dra Alena
Machado Pereira

Souza

Preito de Justica

Prof?. Celina Teixeira
Rodrigues Lima e
Prof. Antonio de

Meirelis

Prof®. Aida

Moreira Silveira
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Prof®. Maria da

Inteligéncia e o
- Conceigdo Ramos
10 Cultura
Ponte
Honra ao Prof® Idalina Vieira
11 trabalho Cardoso
Dedicagéo e Prof. Ubaldo
12 Carinho Silveira Souza
Prof®. Idalina Vieira Prof® Clotilde Lima
Preito de Prof* Irani Plbio de Cardoso Kohene
13 Amizade Castro Prof®, Suzana Batista Prof. Pe. Homero
Neves Leite Meira
) ) Prof® Alice
) Prof. Hieront Batista ) )
Mestra e amigo - Rodrigues Lima
14 Neves
Kohene
Prof® Aida Moreira
Preito de Silveira
15 Gratiddo Prof® Irani Castro

Muniz Teixeira

Fonte: Convites com Professores Homenageados no quadro de Honra ao Mérito na década de 1950.
Arquivo: Professores que Estudaram na Escola Normal de Caetité.

Os professores homenageados, segundo as entrevistas dos educadores, foram

escolhidos de acordo com as relacdes sociais no processo interativo estabelecidas no convivio

de sala de aula, e outros por ocuparem cargos de gestdo da Escola Normal de Caetité.
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Figura 23: Foto dos professores homenageados em 1958

T

i

Fonte: Quadro de Honra dos Professores Homenageados em 1958.
Arquivo: Professora Edna Rosa Santos.

As pesquisas revelaram que os professores marcantes e inesqueciveis na trajetoria da
formacéo profissional das educadoras e educadores rio-contenses, na década de 1950, eram
catedraticos por sua intelectualidade, geralmente eram formados em nivel superior; outros
fizeram cursos de licenciatura curta em areas especificas nas quais lecionavam e tiveram um
reconhecimento social no exercicio da profissdo.

Esses professores tinham préticas tradicionalistas, a grande maioria ministrava aulas
expositivas, exceto as professoras de ciéncias e artes, que articulavam teoria e préatica. Os
professores eram intelectuais, davam primazia aos contetdos, planejavam as aulas e a praxis
caracterizada, como diz Castanho (2001) “por atos logicos, atos estratégicos e atos
institucionais”.

Assim, Castanho (2001) explica que o professor é um artesdo numa pratica pessoal,
integrando as vérias contribuicbes das varias disciplinas, capaz de auto-observacao,
autoavaliacdo e autorregulagéo.

Outro aspecto apresentado pela autora é a arte de ensinar a caminhar com passos
firmes e também ensinar o fascinio do ousar. Ensinar trilhas e desenvolver o atrevimento de

sair das trilhas aprendidas.
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6 METODOLOGIA QUALITATIVA, TESTEMUNHOS E HISTORIAS DE VIDA
COMO RECURSO METODOLOGICO

A base epistemoldgica da pesquisa foram as teorias do Interacionismo Simbolico na
perspectiva de George Herbert Mead, enfatizando as concepgbes epistemologicas da
identidade, da memoria e do processo de formacéo das educadoras e educadores rio-contenses
que estudaram na Escola Normal de Caetité e nas instituicdes formativas em Rio de Contas
para analisar as experiéncias sociais dos sujeitos no processo de interagdo social da “catedra a
universidade”.

Esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa, na qual foi definida por Flick (2009),
como de particular relevancia ao estudo das relagdes sociais devido a pluralizacdo das esferas
de vida. Sendo que esses estudos no campo da memdria serdo desenvolvidos nas teorias a
partir de estudos empiricos das histdrias de vida, experiéncias vividas no processo formativo
das educadoras e educadores, dos testemunhos, documentos e fontes primarias, no tempo e no
espaco.

O embasamento epistemoldgico de Montesperelli (2004) expde o uso do tempo pelos
individuos e pela sociedade, 0 que consiste e caracteriza a memaria. Assim, 0 autor outorga a
memoria com uma funcéo estratégica: os critérios de plausibilidade, de relevancia e classifica
as representacdes do tempo e do espaco nas relagdes que o individuo mantém com a memoria
dos membros de um mesmo ambiente social.

A partir dessas reflexdes o Montesperelli (2004) distingue trés diferentes funcdes da
memoria, considerando como objeto, limite e recurso, sendo a memoria um patrimoénio do
individuo.

A memdria, como uma propriedadede cada um, manifesta-se em objetos perceptiveis
por outros, por meio de histérias, documentos, arquivos. Assim, ndo sO participa da
volatilidade de memorias, mas adquire maior estabilidade, torna-searena de cultura
compartilhada de confronto entre diferentes estratégias de legitimacdo, quadro social, que
orienta e reforca memorias individuais.

A memoria coletiva, experiencial social & também o resultado da mediacgéo, ponto de
cruzamento e interagdo entre diferentes memdrias, em que o individuo desempenha um papel
ativo e, a partir do momento que organiza o seu préoprio esquema de informacdes pessoais
armazenadas. Montesperelli (2004) expde que a memoria é fascinagéo individual e coletiva e
ameacas, legitimidade e conflito histérico.
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A metéafora de depdsito e as analogias evocam a concep¢do da memoria como um
espaco ordenado, limitado conforme as faculdades mnemoénicas do sujeito. Mediante as
reminiscéncias o individuo pode recuperar algo arquivado na memoria. Sendo que quanto
mais amplo e ordenado for o arquivo, mais ambundante serd a memoria. A partir desses
enfoques, muitos estudiosos retratam dos limites da memoria, para tratar de revelar a
capacidade e sua influéncia na aprendizagem.

Ao enfatizar sobre as faculdades mnemonicas o autor explica que também incidem nos
significados individuais e coletivos, tanto conscientes como inconscientes. Em outros termos
explica que, ao recordar, como qualquer atividade cognitiva, € também atribuir significados:
tanto no passado como no presente através da tradicdo, em diregdo oposta quando o0s
processos de significados conferem ao passado um sentido que concorda com as necessidades
presentes.

Com isso, Montesperelli (2004) retrata da intensa relacdo existente entre memdria e
significado, e as possibilidades de remontar os acontecimentos recordados aos critérios de
significados para procurar interpreta-los. Dessa forma o autor explica que é nesse sentido que
a memoria se converte em instrumento de interpretacdo e por isso constitui um importante
recurso hermnéutico.

Assim, conforme a perspectiva da memdria vista como recurso herméneutico e dos
limites da memaria, Montesperelli (idem) diz que os erros das recordacdes podem representar
potencialidades Uteis para relembrar o passado, para interpretar a si mesmo e para construir a
prépria identidade.

Através destes trés pontos de vista da memaoria como objeto, limite e recurso, pode-se
analisar a memdria, também podem sofrer implicacbes metodoldgicas. As objetivacdes da
memoria se referem ao efeito sensato das influéncias: nas interacdes oficiais com outras
publicagdes derivadas de oportunidades da “democratiza¢do” da memoria, que multiplicam
depositos em arquivos.

Dessa forma, ao perceber os limites da memoria, foram analisados 0s eventos e 0s
fatos para prevenir distor¢fes, nas entrevistas dirigidas e nos questionarios, comprometendo
com a fidelidade das informagdes recolhidas.

Finalmente, a possibilidade de remontar as recordacées, seus limites dos significados
subjacentes e permite ao investigador afinar as préprias sensibilidades hermenéuticas para

captar as opinides e as atividades dos entrevistados.
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Assim, a memdria como objeto, recurso e limite torna-se indissocidvel, e pode ser
analisada como uma categoria analitica, situada no tempo e no espaco, disseminada pela

linguagem nas relacGes e representacdes sociais.

6.1 0OS ESTUDOS DA MEMORIA E OS CAMINHOS DA COLETA DE DADOS

Os procedimentos metodologicos da tese foram: a construcdo do objeto como fase
inicial, visita as cidades e aos Arquivos Publicos de Rio de Contas e Caetité para
reconhecimento do campo empirico e procurar descobrir através de conversas informais os
sujeitos da pesquisa. Fazer o levantamento bibliografico, fontes da pesquisa e articulagdo com
0 objeto.

Os passos seguintes foram a elaboracdo de entrevistas semiestrutura e questionario;
aplicacdo da entrevista, gravacdo, transcricdo de audios; analise dos dados; tabulacdo dos
dados; apresentacao dos dados; resultados e analise das categorias analiticas e hipoteses.

Os dados coletados foram por meio de uma memoria compreendida aqui, como
experiencial, a partir de interfaces da memoria social, arquivada, de fontes orais e escritas
através de entrevistas, testemunhos, depoimentos e documentos historicos na formacéo desses
educadores no Arquivo Publico de Rio de Contas e das escolas formadoras desses sujeitos.

Essas historias experienciais vividas foram analisadas a partir da memdria social dos
sujeitos, vivenciados no processo formativo, nas instituicdes educacionais formadoras e nos
marcos sociais da memoria na trajetoria de vida pessoal, profissional e social.

Quanto & natureza do estudo, serd uma reflexdo da memdria, vista como experiencial
social, construida no processo formativo, analisando o contexto historico institucional das
escolas de formacdo de docentes, a trajetoria social através de relatos das experiéncias, analise
da memdria arquivada dos certificados e documentos histdricos que caracterizam a formacao,
suas interfaces nas escolas e/ou universidades citadas nas entrevistas.

Para compreensdo do sujeito-objeto da pesquisa, necessario se fez uma reflexdo sobre
o referencial tedrico-metodoldgico que norteara os fundamentos epistemolégicos, tendo como
base os estudos da memoria e da trajetoria dos educadores de Rio de Contas nos testemunhos.

Esses testemunhos foram transcritos através de entrevistas para registrar oS
depoimentos dos educadores de Rio de Contas, onde serdo observados 0s aspectos relevantes
da formacgdo, seu legado, suas influéncias, suas praxis e os fatos mais valiosos dos
acontecimentos para compreensao do sujeito-objeto.

Os depoimentos foram gravados como fontes histéricas e serviram de analises como
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relatos da formacédo profissional registrados na memoria dos educadores e da formacgéo
universitaria como instituicbes que contribuiram para a mudanca das praxis desses

educadores.

6.2 HIPOTESES E CATEGORIAS CENTRAIS PRECISAS DA PESQUISA

A pesquisa averiguou o processo de formacgdo das educadoras e educadores que
estudaram na Escola Normal de Caetité, no Grupo Escolar Bardo de Macaubas e Escola
Normal Dr. José Basilio Justiniano da Rocha para entender o processo de (re) construcdo da
identidade social dos sujeitos no processo de interacdo social nas décadas de 1920 a 1960
rememorados na trajetoria educacional na agdo formativa e ao assumir a catedra, reflexo das
experiéncias sociais do “eu”, do “mim” e do outro generalizado na constitui¢ao do self.

> Como a memoria e a identidade social dos educadores de Caetité e Rio de
Contas foram construidas no processo de interacdo social, objetiva, subjetiva e
intersubjetivamente na década de 1920 a 1960 e o reflexo dos saberes dessa formacdo para a
sociedade rio-contense?

> Que elementos ou saberes docentes influenciaram a formacdo profissional, os
fatores de risco e 0s mecanismos de protecdo que os tornaram resilientes no oficio da
docéncia, bem como as contribuicdes para a (re) construcéo da identidade social?

| 4 Como o individuo constitui a percep¢do sobre si, a partir das interaces sociais
do processo formativo? Como eu me vejo? Como o outro me vé&? Qual a imagem mnemonica

do “mim”? E do outro generalizado no processo formativo?

As hipoteses do objeto de tese foram consideradas da seguinte forma:

1. A identidade social das educadoras e educadores de Rio de Contas foi
construida nas décadas de 1920 e 1960 por intermédio da influéncia dos quadros sociais da
memoria vivenciados nos grupos sociais e foi reflexo dos saberes experienciais, disciplinares,
socio-historicos da formacao em espacos escolares e ndo escolares.

2. As educadoras e educadores eram considerados intelectuais, e catedraticos
através do reconhecimento social, porque poucos tiveram acesso aos saberes epistemologicos,
pelo descaso do poder publico com a educacdo feminina e pela énfase mais ao masculino, e
isso refletiu na constitui¢do da identidade social, o autodidatismo.

3. Apesar dos paradoxos no processo formativo, dos fatores de riscos, esses

educadores tinham planos sociais individuais e ou coletivos construidos e reconstruidos;
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mesmo assim, deram grandes contribui¢fes através da acdo educativa no processo de
transformagao social no processo de interagdo social, “eu”, “mim”, com o outro generalizado
na constituicdo do self.

4. A formacdo da identidade social dos sujeitos com base nas suas historias de
vida pessoal, profissional e social revelam os conflitos identitarios de ideais, em virtude dos
aspectos econdmicos e pela influéncia dos marcos sociais “definidos” no processo de
constituicdo do self, da identidade social.

5. Por meio das autobiografias e dos testemunhos, o sujeito fez uma analise
mnemonica do “eu”, do “mim”, com o outro generalizado e contribuiu para a compreensao do
self pessoal e na essencial social.

As dimensfes analiticas da tese foram distribuidas em 03 (trés) eixos centrais: a
memoria, a identidade social e formacdo dos professores, analisadas a partir das experiéncias
de vida das educadoras e educadores no processo formativo, bem como dos documentos e
fundamentos epistemolégicos que subsidiaram a compreensdo do objeto, numa interface
epistemoldgica com diversos autores do Interacionismo simbodlico como George Herbert
Mead, Philipp e outros autores mnemdonicos como Habwachs, Ricoeur e Bourdieu, .

Ao enfatizar sobre as reflexdes da memdria numa perspectiva meadiana torna-se
desafiador pelo seu pioneirismo, porque apesar de Mead ndo ter deixado uma “teoria da
memoria”, como objeto de estudos, ou ter utilizado a terminologia como recurso epistémico,
mas, a0 mesmo tempo, expressa, em suas bases epistemologicas, que “a memoria ¢ um
elemento presente no self”, (re) construida a partir das experiéncias intersubjetivas.

Utilizando o proprio Mead para apresentar a relevéncia deste estudo no campo
mnemonico, pode-se fazer uma inferéncia da articulagdo do pensamento meadiano aos
estudos da memoria e das categorias analiticas apresentadas nesta tese na abordagem da
conduta do individuo. Assim, Morris (2010, p.52) enfatiza que, para Mead, “[...] uma
quantidade de fatos que simplesmente aparecem como experiéncias de uma pessoa, Como suas
préprias sensacdes ou percepcdes, tornam-se posteriormente publicas”.

No entanto, Mead, ao enfatizar sobre os fatos, explica que toda descoberta comeca
propriamente com experiéncias que devem ser enunciadas em termos biograficos do
pesquisador. Essa pessoa € capaz de registrar excecdes e implicacbes que os demais nédo
enxergam e, assim, ela consegue registra-las em termos de sua propria experiéncia.

Entretanto, Morris (2010, p.52) descreve em uma nota que, para Mead, “[...] a pessoa
pode: elaborar hipoteses, e as testar; dai em diante o fato se torna comum”, estabelecendo uma

interface entre o individual privado e o publico. Ao fazer distingdo entre o privado e 0
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publico, Mead explica que o mesmo fator pode ser privado, mas depois pode tornar-se
publico. O trabalho do descobridor por meio de suas observacgdes, hipoteses e experimentos,
consiste em transformar continuamente aquilo que sua prépria experiéncia privada numa
experiéncia de formato universal.

Assim, como exercicio epistémico, tentaremos estabelecer uma interface das énfases
meadianas da memdria com o campo epistemoldgico para construir categorias embrionérias
de estudos mnemonicos. Torna-se imprescindivel enfatizar que as categorias abaixo
relacionadas foram construidas a partir das nossas reflexdes dos estudos de Mead e os estudos
de memodria.

Em Halbwachs ha uma construcdo social da memoria pelos grupos, e em Mead a
memoria é vista como elemento do self, surge a partir das experiéncias sociais no processo de
interacdo social, através da mediacdo e desenvolvimento da linguagem intersubjetivamente.

A categoria Memoria foi subdividida em varias partes, “Memdria Social e os Marcos
Sociais” cuja base epistemoldgica foram as obras de Maurice Halbwachs, (2006) no que se
refere as discussdes sobre a Meméria Individual/Coletiva, Social e os Quadros Sociais da
Memoria. A memoria individual, construida a partir das referéncias e lembrancas préprias do
grupo, as quais sdo identificadas como a memoria coletiva e a memoria social, “construida e
reconstruida” a partir do conhecimento coletivo, dos simbolos e acordos vigentes em uma
sociedade e/ou grupo.

A outra foi mediante a apresentacdo das cidades, das instituicbes escolares e dos
arquivos municipais, jornais e 0s museus como lugares de memoria por meio da obra de
Pierre Nora (1993). “[...] os lugares de memoria nascem e vivem do sentimento que ndo ha
memoria espontinea, que é preciso criar arquivos”. Essa discussdo torna-se necessaria por
considerar que sé existem memorias arquivadas, biografias e autobiografias nos arquivos e
documentos no museu de grupos hegemonicos e as mulheres que construiram a histéria da
educacdo de Rio de Contas estdo omissas nos documentos do Arquivo Pablico Municipal. Em
contraposicdo as ideias e as producOes escritas nesses documentos encontram-se 0S
testemunhos das educadoras e educadores, cuja base de compreensdo esta em Paul Ricoeur
(2012), ao explicar o fendBmeno mneménico que vai além dos lugares fixos.

Ricoeur (2012, p.157), ao escrever sobre o “[...] espago habitado”, ultrapassa o
pensamento de Pierre Nora, pois essas mulheres educadoras construiram a historia da
educacao no tempo e no espaco na Escola Normal de Caetité e nas Escolas de Rio de Contas,

porém esquecidas nos arquivos publicos ao relatarem “[...] eu estive 14”, termos que retratam
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de vivéncias e experiéncias educacionais nos depoimentos e escritas nos testemunhos nas
historias de vida nos espacos habitados.

Pelo entendimento de Ricoeur, compreende-se que sem experiéncias vividas ndo ha
“lugares de memoria” e que a histéria ndo inicia nos arquivos, € sim nos testemunhos, que a
historia vai sendo compartilhada no convivio dos grupos consagrados pela tradicdo de forma
coletiva nas comemoragdes e referenciados pelos educadores nas experiéncias vividas.
Através das reminiscéncias, a memoria seletiva se desloca no tempo e no espaco, vai sendo
despertada, “meu lugar ¢ ali onde esta o meu corpo”.

As categorias essenciais na tese sobre a memoria sdo baseadas nas concepgbes de
George Herbert Mead no campo da memdria e identidade social; foram trabalhadas na
interacdo do “Eu”, do “Mim” e do “self” desenvolvida na tese para compreensdo do processo
de educacdo vivenciado na catedra rio-contense através da memoria social e a construcdo da
identidade na ac&o formativa das educadoras e educadores foram:

a) “Memoria Imagem Intersubjetiva”, construida no processo de interagédo social,
rememorada ou incorporada intersubjetivamente;

b) “Memoria Experiencial Intersubjetiva”, dinamizada através das experiéncias
sociais, das acdes sociais, nas interacbes com 0s grupos sociais através das reminiscéncias no
processo evocativo, nas biografias e autobiografias e envolve a memdria da agdo educativa
objetiva, subjetiva e intersubjetiva;

C) “Memoria e Identidade Self” considerada como memoria intersubjetiva, que
atualiza agregando conceitos, e que se renova atraves das experiéncias individuais e sociais
construidas nas interacBes sociais, cujo objetivo seria de formacdo da identidade social do
“Eu, do mim e da Sociedade”, no didlogo interno com o outro generalizado
intersubjetivamente, podendo ser entendida também como uma “memoria social self” de
autoconsciéncia e ndo pode ser dissociada da identidade.

A memoria habitus, a memoria cultural e a memoria social; essa triade socializada
através de uma memoria incorporada de Mead, por intermédio da memdria experiencial
intersubjetiva. Cooperando com a concepcdo meadiana, percebem-se as visdes de Paul
Conenerton, Bourdieu, ao enfatizarem a memoria objetivada e institucionalizada nas relacdes
sociais dos grupos de pertencimento, analisada através de um olhar epistemolégico de Pierre
Bourdieu (2006), que discorre sobre a concepcao de habitus, o que pode ser legitimado pela
memoria coletiva que reproduz, para 0s sucessores, as aquisi¢des dos precursores, permitindo
ao grupo preservar em seu ser. Nessa perspectiva, Bourdieu relata que o habitus é estruturado

por meio de instituigdes de socializagdo dos agentes (familia, escola, igreja). “Os habitus sdo
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principios geradores de praticas distintas e distintivas”, dependendo do Ilugar de
pertencimento do individuo e das suas relagdes sociais, 0 habitus pode ser social e individual.

Essas discussdes podem ser também complementadas com Nobert Elias (1994), pelo
carater de interdependéncia, enfatizando sobre a relevancia da unidade; e que na verdade os
habitus sociais estdo relacionados as escolhas dos individuos de acordo com a posigéo social,
0 que dependerd do seu destino pessoal, do grupo ou de nagdes, e essa visdo também
articulada as memorias, experiéncias intersubjetivas meadianas.

Assim, numa outra perspectiva sobre a memdria habitus, incorporada e social a visao
de Paul Connerton (1999), auxiliaria na compreensdo do objeto, por conceber a memoria
como aspecto cultural, apresentar uma reflexdo como a sociedade recorda e como as préticas
corporais e as tradicdes sdo transmitidas. Essas praticas corporais seriam transmissdes escritas
ou orais, ou inscritos de memdria e se concentram no corpo (ou incorporadas) ou através de
textos literarios na transmisséo das préaticas sociais em geral.

Nesse sentido, Connerton (1999, p. 26) explica que as imagens do passado, bem como,
as recordacbGes, 0s conhecimentos do passado sdo transmitidos e sustentados por
performances, rituais, e que a memoria performativa é corporal. Assim, a memdria social
corporal ou habitus é um aspecto essencial da memdria social, reflexo de memorias pessoais
que através dos “[...] atos de recordacdo que tomam como objeto a historia de vida de cada
um [...] que se localizam num passado pessoal e a ele referem”. As praticas de inscri¢ao
correspondem aos recursos externos de armazenagem e recuperacdo das informacdes e
praticas de incorporacdo, pelas quais a memoria é acumulada e sedimentada no préprio corpo
humano, manifestada por meio dos rituais e praticas corporais.

Na categoria Formacdo do Educador, tornou-se necessario compreender seu contexto
historico, cujas bases norteadoras foram Mead (2010), Philipp (1996), compreendidos como
essenciais para identificar a formacdo social do sujeito no exercicio dos papéis sociais. Os
autores contribuiram na tese para o olhar histérico como Saviani (2008) e Cotrim (1989) que
explicam o processo de formacdo histérico e pedagdgico, as politicas publicas de formacéo,
desde o Brasil colonial, imperial, republicano aos desafios contemporaneos na edificacdo da
educacéo brasileira da criacdo das escolas normais, dos grupos escolares e das universidades.

No processo formativo, percebe-se a crise de Identidade do Professor baseado nas
discussbes de Novoa (2008), a autonomia profissional com o apoio da arena educativa: escola
e sociedade, visando superar os fatores de risco da visdo salvadora e reprodutora por uma

educacdo emancipadora.
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Quanto as perspectivas da formacdo do educador, Brzezinks (2008) explica que as
conquistas ndo serdo alcangadas por vias legais, ou por concessdo do Estado, mas, sobretudo,
pelo desenvolvimento de propostas responsaveis que caminhem para a transformacéo social.

Na categoria da Identidade Social, cujas bases epistemologicas foram encontradas em
George Herbert Mead, ao discutir epistemologicamente a constituicdo do self, do “eu”, do
“mim” e do outro generalizado desenvolvido através da linguagem e dos gestos significantes.

A ideia de identidade social numa perspectiva socioldgica de autoconceito que temos
de nds mesmos é chamada de self, na perspectiva meadiana, como processo social construido
a partir das experiéncias sociais, “Eu”, “Mim” com o outro generalizado, na constituicdo do
Self, desenvolvido pela mente intersubjetivamente desde a infancia, cujos elementos
essenciais sdo a linguagem e a memdria.

Completando, Mead e Philipp acrescentam a identidade como “constructo social” que
se define por meio dos “roles sociais” que ocorrem na interagdo social e intersubjetivamente,
sendo que no processo educativo e formativo sao expressas a partir das agdes sociais.

Entretanto, ampliando essas concepcBes Johnson (1997, p. 204) explica que a
identidade social self pode ser considerada como um “conjunto relativamente estavel de
percepgao sobre quem somos em relagdo a nés mesmos, aos outros € aos sistemas sociais”.
Partindo da formacdo profissional, o Self, para Johnson (1997), em um nivel mais estrutural,
baseia-se em ideias culturais sobre os status sociais ocupados pelos individuos, que s&o
conhecidas como identidade social.

Nesse sentido, percebe-se que o self é socialmente construido e reconstruido através da
interacdo social, como diz Maurice Halbwachs, nos marcos sociais da memoria e pode ter
influenciado a formacdo social dos educadores no exercicio da docéncia através de
professores marcantes.

Assim, a identidade social numa perspectiva de Joel Candau (2012) procura dar énfase
a Memoria e a ldentidade como categorias indissociaveis, e essas reflexfes tornam-se

primordiais para a compreensao do objeto.
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7 CONTEXTUALIZACAO DA CIDADE DE RIO DE CONTAS E OS SUJEITOS DA
PESQUISA

7.1 RIO DE CONTAS E O PROCESSO EDUCACIONAL: MEMORIA HISTORICA
SOCIAL, EDUCACAO E LOCALIZACAO

Rio de Contas.

Pelas tuas cascatas, pelas tuas grimpas, tuas
grotas, teu solo, serras flores, campos, clima,
povo, [..], tradicBes. Pela terra do Santissimo
Sacramento, Eu te Saudo! Joanita Candangan e
Sivla

(Educadora Rio-contense- 1954)

A cidade de Rio de Contas, simbolo do patrimdnio da humanidade, por conservar uma
memoria historica pelas imagens mneménicas de uma das primeiras cidades brasileiras
planejadas por sua arquitetura colonial, rememora através desta tese a sua memdria social no
processo educativo construido nas interacdes sociais por uma memdria imagem objetiva,
subjetiva e intersubjetiva vivenciadas pelas experiéncias sociais das educadoras e educadores
no processo de sua organizacao social, periodo esse compreendido de 1920 a 1960.

Ao referir-se a sociedade humana, Mead enfatiza que existe uma universalidade que se
expressa através dos meios de comunicacdo dos gestos e dos simbolos significantes.

No entanto, Mead explica que a sociedade humana pode ser apreendida por dois polos:
fisiolégico e institucional. Sendo que, no polo fisioldgico, os homens tém impulsos que s
podem satisfazer com seus semelhantes: 0 sexo, a paternidade e viver em comunidade no
bairro, numa cidade. Entretanto, no polo institucional se satisfazem na convivéncia familiar,
comunitaria originaria da vida social e as pessoas estabelecem relacbes através das
comunicagdes sociais rememoradas nas experiéncias sociais direcionados pelos interesses
sociais, historicos, politicos e econdmicos. No entanto, 0s aspectos mnemonicos nas
interacdes sociais, “eu”, “mim”, com o outro generalizado, vao além do tempo historico e
social por sua subjetividade e intersubjetividade.

Assim, estudar a memdria histérica é buscar explorar a complexa interface da
meméria com a histéria conforme afirma Celso Pereira de S&* (2006, p. 293). O autor afirma
que a memoria social se expandiu atraveés de Maurice Halbwachs (1950), além dos limites

autorizados por esse pioneiro € nada obsta a que, a par de uma “histéria da memoria” (LE

% Ver Celso Pereira de S& (2006) Sobre o Campo de Estudo da Meméria Social: uma Perspectiva Psicossocial
(p- 293).
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GOFF, 2003), se possa falar hoje em dia de uma “memoria da historia”, em duas modalidades
— documentais e orais.

As categorias das “memorias historicas, documentais e orais” auxiliardo na
compreensdo da memoria da educacao de Rio de Contas, em especial porque a historia geral
totalizante tem a sua singularidade nos grupos vividos, através da memoria coletiva, para
pensar e analisar a realidade.

Assim, ndo se pode pensar a memoria apenas como ideologia, a historia tem suas
facetas e podera surgir uma contra ideologia através da memoria, da observacdo do ndo dito
pela histéria de memorias coletivas vivenciadas nos grupos sociais. Portanto, Carvalho e Silva
(2006, p. 43) relatam que a ideologia na teoria marxista pode ser entendida como uma
distorcdo do pensamento que nasce nas contradi¢c@es sociais e que as oculta, manifestando,
nas proprias ideias, concepcdes, gosto, crencas e categorias do conhecimento.

A memoria e a historia sdo categorias correlatas, tém as suas especificidades e poderdo
auxiliar na compreensdo da memoria educacional de Rio de Contas encontrada no Arquivo
Municipal e na memoria social dos grupos que viveram a histéria da formacéao dos educadores
rio-contenses.

Enfatizar a memdria histérica de Rio de Contas torna-se desafiante por dispor de
grandes fontes primarias de uma educagdo “referéncia” na exploracdo do ouro, periodo do
apogeu na Bahia no século XVIII ao inicio do século XX, e decadente no século XXI, em
formagao de professores “catedraticos e universitarios”.

Os primeiros habitantes de Rio de Contas como consta na historia oficial, transcrita
no arquivo publico, foram escravos alforriados que se reuniram no “Arraial dos Creoulos™®.
No inicio do século XVIII, com a chegada dos bandeirantes, houve um processo de
exploracdo das suas riquezas naturais como 0 ouro, que era transportado para Portugal e

Inglaterra.

% Ver Histéria de Rio de Contas — Ba no Arquivo Municipal de Rio de Contas. Disponivel em:
<http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil/numeros-do-brasil/dados-por
municipio/municipio/ba/rio-de-contas/pdf/>..
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<

Fonte: Arraial dos Creoulos
Arquivo: Arquivo Municipal de Rio de Contas

Nesse processo de extracdo do ouro, surge um novo arraial chamado de Mato Grosso,
posteriormente denominado “Arraial dos Creoulos™: passou a se chamar de “Villa Velha” em
1746; “Vila Nova de Nossa Senhora do Livramento das Minas de Rio de Contas”; “Minas de
Rio de Contas” e, atualmente, a cidade historica de Rio de Contas.

Nas décadas de 1920, 1930, 1940 e 1950, as educadoras rio-contenses para poderem
lecionar em Rio de Contas tiveram que sair da sua cidade natal para Caetité, visando a uma
formacao profissional na Escola Normal Rural na cidade de Caetité-Ba.

Apbs esse periodo, houve uma melhoria educacional na década de 1960 a 1980 com a
criacdo do Ginasio Dr. Aloisio de Castro, da Escola Normal Dr. José Basilio Justiniano da
Rocha, posteriormente Centro Integrado Rio-Contense de Educacdo e Assisténcia, além da
criacdo do basico com professores vindos de Caetité com habilitacdo necessaria para atender a
demanda estudantil da época. Paradoxalmente, no inicio do século XXI, ha um declinio no
processo de formagdo dos educadores para atender a demanda estudantil conforme as
exigéncias de formagdo inicial e continuada das professoras e professores.

Escrever a histéria da educacdo em Rio de Contas é referenciar uma trajetéria de
ascensdo no momento aureo de exploracdo do ouro, no seculo XVIII, e seu declinio por falta
de investimentos educacionais continuos para atender a demanda rio-contense, que se
deslocava da sua cidade natal para as grandes metropoles em busca de saberes necessarios a
sua formacéo social. Essa formacdo, tdo almejada pelos estudantes, que conclamam desde 0

século XIX ao século XXI o reconhecimento historico e justica social.
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Pelo que consta nas fontes histdricas, em Rio de Contas havia uma faculdade na
década de 1920. Esses dados estdo escritos nos jornais “O Pequeno” e o Jornal “Rio-
contense”, “O Cinzel” e documentos do Arquivo Publico de Rio de Contas. As solicitacdes
pelas melhorias educacionais, as dividas do poder publico por justica social foram relatadas
nos jornais, no dia 10 de fevereiro de 1923, na pagina 02. Além desses, foi feita uma
propaganda de curso superior no Internato Sant’Anna. “Geographia e Historia, Francez,
Arithmética a 10$000 mensaes cada matéria; Musica 63000 e Danga 4$000”; e, pelo que
consta no jornal, além de oferecer “a Instruccdo primadria, ¢ bastante para garantir aos Snrs
Paes de familia, a confianca que devem depositar nesse estabelecimento de ensino com o
curso superior”.*’

Assim, ao escrever sobre a formacgdo de Abilio César Borges, “O Bardo de Macatibas”,
Saviani (2007, p.141) relata que “os estudos elementares, assim como o latim, francés e
filosofia foram feitos ainda em sua cidade natal” em Rio de Contas. O nascimento do Bardo
de Macaubas foi no dia 09 de setembro de 1824, na vila de Minas de Rio de Contas; foi para
Salvador fazer o atual ensino médio em 1838. Esse fato historico revela que aos 14 anos foi
para Salvador; aos 17 anos, mais precisamente em 1841, ingressou na faculdade de medicina
na Bahia, e em 1846 transferiu-se para o Rio de Janeiro.

Surge entdo uma davida: como eram esses estudos de latim, filosofia e francés no
século XIX em Rio de Contas? Qual a diferenca da educacdo superior no século XX
apresentada no jornal “O Pequeno” e no século XIX? Rio de Contas teve cursos superiores no
século XIX e XX?

Ao analisar a formacao de Abilio César Borges na obra de Saviani (2007) “Historia
das Ideias Pedagdgicas no Brasil”, pode-se compreender a influéncia de suas ideias para a
educacdo brasileira, que pode ter sido reflexo da sua formacédo identitaria®®.

Nesse sentido, outro aspecto educacional apresentado no Jornal “O Pequeno” das
Minas de Rio de Contas, publicado no dia 10 de janeiro de 1923, foram os relatos do ultimo
recenseamento, que demonstra altos indices de analfabetos através da reclamacgdo da
sociedade civil com abaixo-assinados solicitando construcdo e ampliacdo de escolas para
atender as “creancgas pobres” e a ampliacao das bolsas de caridade.

Ao mesmo tempo, Lourengo Moreira Lima (1979, p.298) relata que “Minas de Rio de

Contas, apesar de ter um bom prédio para cadeia, ndo possui um edificio condigno para a

¥ Ver “O Pequeno” das Minas de Rio de Contas. Arquivo Publico em Rio de Contas-Ba (1923, p.02).
%8Formacdo Identitéria.
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escola, pois a que existe, funciona num pardieiro”. Nesse sentido, o autor conclui enfatizando
que “é uma coisa que impressiona, tristemente, no interior do Brasil a diferenca entre cadeias
e escolas”.

Assim, percebe-se, nesse contexto histérico, que os problemas educacionais rio-
contenses persistem desde o final do século XIX, XX e XXI nas escolas publicas para atender
a demanda estudantil. No entanto, nota-se por intermédio das fontes escritas que a educagao
primaria era gratuita, enquanto que o ginasio e os cursos profissionalizantes eram privados,
coordenados pelo Clube Rio-Contense; posteriormente foi repassada a gestdo administrativa
para uma ordem religiosa “Joseleitos de Cristo”; era a inica escola de formagao com o Ensino
Médio pertence a Rede Estadual de Ensino.

Questiona-se se o0s estudantes que nao tinham acesso a educacdo gratuita ficavam sem
estudar ou possuiam bolsas de estudo. A educacdo naquela época, pelo que consta nos
documentos, era privada; uma minoria foi fazer o ginasio e a formagéo de professor primario
na década de 1920 até o inicio da década de 1960 na Escola Normal de Caetité. Muitas
educadoras e educadores eram considerados como catedraticos, deixaram legados, marcas que
contribuiram para a construcdo da identidade social desses educandos e educadores no
processo de formacdo em Caetité e Rio de Contas.

As lutas continuam na formacdo do educador em Rio de Contas, pois ha auséncia de
Faculdades, Campus Universitario ou Universidades para atender a demanda estudantil,
divida do poder publico desde o século XIX.

Assim, as acdes sociais das educadoras e educadores, 0 pertencimento, a resisténcia
dos grupos e as lutas revelam uma identidade social dinadmica pelas proprias circunstancias
desses educadores; revelam que, na catedra da vida, os fatores experienciais, econémicos e
sociopoliticos foram primordiais para superar os fatores de risco e acompanhar o
desenvolvimento de outros centros urbanos pela reflexividade, suas acOes sociais e
desenvolvimento do self.

Nesse sentido, percebe-se que nos estudos de Marvin Harris (1971), na década de
1950, enfatiza-se que a cidade de Rio de Contas, “Minas Velha foi esquecida pelo mundo”;
relata sobre o “isolamento”, “the isolation is profound and perplexing”; cidade que vive da
“tradicao”; “uma cidade que ndo muda” em areas que estdo ocorrendo “mudangas”,
“populacao ruralista”; “atrasada”, “pouco industrializada” de ‘“atraso tecnologico”. Nas
pesquisas de Harris (apud CASTRO 2001, p. 201), a sensagdo de “atraso” na frase: “it is one

of those increasingly rare places still immune to the penetrations of Coca-Cola” (1971, p.6).
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Paradoxalmente, um aspecto interessante para Harris é que a cidade é bem planejada,
limpa, com jardins, pragas, calgadas, escolas e um padrdo definido de construcdes das casas.
Outro aspecto, enfatizado por Harris (1971, p. 11), “the journey to Minas Velas is a long and
arduous one. Yet is not long before you begin to suspect that you have not gone so far after
all”, o que caracteriza a cidade e sua cultura ¢ o ethos urbano. Para Castro (2001, p.202), o
autor resgata a formagao histérica da regido; Harris (1971) afirma que “o ethos ndo sobrevive
apenas do passado historico e procura mostrar outros elementos que reforcam a sua
reprodugdo”. Assim, Castro apud Harris (1971, 280) “a complexo of interconnected valeus™ ,
esses valores expressam a visdo de mundo dos moradores rio-contenses de um “ethos
urbano”.

Nesse sentido, Marwin Harris (apud CASTRO, 2001, p.203) explica nas pesquisas que

em

Minas Velha existe um complexo sistema integrado de valores, orientando
em um sentido, onde aparecem caracteristicas como a valorizagdo de
melhorias publicas, de profissdes liberais, da educacdo, dos conhecimentos
da cidade, do individualismo, do progresso, assim o desejo do uso de roupas
da cidade, a admiracdo por padrdes de riqueza e a aceitacdo do governo
como responsavel pela seguranca e bem-estar da comunidade.

Por outro lado, a ndo aprovacdo de trabalhos agricolas ou manuais, a pouca
valorizacdo dos conhecimentos do campo e de padrGes comunais e uma forte estratificacdo
social por classe, raca e posi¢des politicas.

Dessa forma, Harris afirma que Minas Velha s6 poderia ser compreendida dentro de
seu contexto historico e social, que Rio de Contas esta repleta de tradi¢cdes culturais e nao
como uma unica tradicdo, valorizando a diversidade em que o rural e 0 urbano se completam.

A partir desses enfoques questiona-se: qual a concepcao filoséfica da educacdo em Rio
de Contas? Por que ha no municipio essa oposi¢do constante entre 0 campo e a cidade,
expressa na pesquisa de Marvin Harris na década de 1950? Na formacdo do educador em
pleno século XXI essa realidade ainda é existente? Qual a influéncia dos educadores
catedraticos, coetaneos, contemporaneos e seus sucessores na educacgdo rio-contense? Quais
0s educadores que marcaram a trajetoria desses educadores no processo de formacdo da
década de 1920 a 1960 e o reflexo na educacdo atual? Quais os saberes e que tipo de
formacdo do educador esta sendo praticada na polis para constru¢do e reconstrugdo da

identidade social?
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Ao analisar a cidade de Rio de Contas, percebe-se que as educadoras e os educadores
sd0 membros de um grupo social, interagem nessa sociedade, conservando, construindo e
transformando essa historia de conflitos entre o urbano e o rural, como sujeitos mediadores,
dinamizados por uma comunicacdo social incorporada ao longo de sua historia, revelada
através das imagens mnemonicas de um passado ausente, que se torna presente por
reminiscéncias e nas acdes sociais dos sujeitos que sdo construtores de historia.

Sendo que a sociedade rio-contense atraves da acdo educacional, baseada nas
concepcdes meadianas, no processo de interacdo simbdlica e social para constituicdo do self;
0s sujeitos, ao se colocarem no lugar do “outro”, transformariam as agdes sociais de
“exclusdao” em “inclusdo social” pelo “reconhecimento do outro”, desenvolvido no processo

de formacdo social do sujeito democratico, intersubjetivo e interdependente.

7.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA E RECOLHIMENTO DA INFORMACAO

Os sujeitos da pesquisa foram as educadoras e educadores que construiram a historia
da educacdo de Rio de Contas e Caetité, mediados atraves de suas acdes sociais N0 processo
interativo e formativo (re) construiram a memoria social das sociedades rio-contenses,
caetiteenses e outras localidades.

Esses sujeitos através do processo formativo, conforme a perspectiva meadiana, na
relagdo do “eu”, do “mim”, com o “outro generalizado” e de suas experiéncias sociais
edificaram a memodria construida e reconstruida da educacdo rio-contense incorporadas
subjetiva e intersubjetivamente nas interacGes com 0s grupos sociais de pertenca, moldando,
adaptando e transformando as condutas sociais.

Assim, a identidade, a instrucdo e a formacdo educacional dos sujeitos, para Mead,
vao além do conductismo; na nossa inferéncia, surgem das interacdes simbolicas e sociais,
(re) construidas ao longo da vida, mediadas no convivio da familia social, nos grupos sociais,
no dialogo internalizado consigo mesmo, no desenvolvimento da elocucdo, através dos gestos
significantes nas experiéncias sociais com o meio fisico, psiquico e social, que advém
intersubjetivamente nas trajetérias de toda a vida social.

Os sujeitos da pesquisa, descritos, referem a 10 (dez) autobiografias das educadoras de
Caetité; Aloisio de Castro e de 01 (uma) educadora no Centro Integrado Rio-contense de
Educacao e Assisténcia (CIRCEA) sendo que, 100% exerceram a funcdo de professores no
exercicio da docéncia e, além desses papéis sociais, 33% trabalharam também em cargos
comissionados de delegados escolares e diretores de escolas. As biografias e testemunhos de

02 (dois) educadores e 03 (trés) educadoras de Rio de Contas que estudaram na Escola
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Normal Rural de Caetité; as trajetorias de vida e testemunhos de 04 (quatro) educadoras na
Escola Normal de Caetité; um educador e duas educadoras; que concluiram o magistério na
Escola Normal Dr. Jose Basilio da Rocha; e dois testemunhos de 01 (um) ex-aluno da Escola
Dr.

Entretanto, para melhor esclarecimento dos sujeitos da pesquisa de acordo com as
décadas estudadas foram: trajetdria de formacdo de 16 (dezesseis) docentes que estudaram em
Caetité-BA na Escola Normal: 02 (duas) na década de 1920; 04 (quatro) da década de 1940 de
Caetité com 02 (dois) docentes e 05 (cinco) professoras de Rio de Contas da decada de 1950;
na década de 1960 com 02 (duas) educadoras e 01 (um) educador; e 02 (dois) testemunhos.
Sendo que, na distribuicdo geral estdo 18 (dezoito) sujeitos da pesquisa de Caetité e Rio de
Contas com suas respectivas histdrias de vida pessoal e social no exercicio dos papéis sociais.

As escolhas desses educadores riocontenses da década de 1950 foram feitas em
decorréncia de serem professores que marcaram a trajetéria educacional da cidade de Rio de
Contas nas décadas de 1950, 1960, 1970 e inicio dos anos 1980 na formacdo de profissionais,
gue exerceram a missao educativa de docéncia e gestdo escolar durante o periodo aproximado
de 03 (trés) décadas.

Ao analisar as reminiscéncias e experiéncias sociais no processo formativo, foi
questionado: quem é vocé? Como eu me vejo? As educadoras e educadores sempre
apresentavam uma linguagem social comunicativa universal de identificagdo do seu nome,
das relagdes do grupo social de pertenca, dos marcos sociais da memdria, da familia, dos
nomes sociais representativos, igrejas, politicos e dos pape€is sociais que exerceram durante a
sua trajetdria pessoal e social no processo de interagdo social.

Assim, na nossa incursdo, torna-se relevante ressaltar a perspectiva halbwachsiana ao
enfatizar a construcdo social da memoria pelos grupos, e em Mead, a memoria concebida
como elemento do self, que tem sua génese a partir das experiéncias sociais no processo de
interacdo social, através da mediacdo e desenvolvimento da linguagem intersubjetivamente.

O interessante nessa pesquisa, é que esse resultado, no nosso entendimento, como
afirma Mead (2010, p. 305) ao relatar sobre a universalidade na diversidade da sociedade é
que “[...] esse resultado se transforma no relacionamento com as atitudes organizadas do
individuo, que adquire essa lingua e, inevitavelmente, desencadeia um reajustamento de
perspectivas” das experiéncias sociais dos grupos de pertenca, com as atitudes organizadas de
dominagdo de um grupo sobre os outros, por serem grupos diversos de cidades e instituicoes
diferentes, mas que paradoxalmente refletem a mesma linguagem, apenas 10% apresentaram

aspectos diferenciados.
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Na pesquisa foram observados que 50% dos professores residem na cidade de Rio de
Contas, 08% em outras localidades e 42% em Caetité. Ao verificar esses dados, foi
perceptivel um desejo instaurado no retorno a sua cidade natal, pelos relatos nas entrevistas de
uma professora que dizia “eu casei, afastei da minha familia, fui lecionar fora, mas gracas a
Deus retornei & minha querida cidade, pois aqui todos me conhecem, revejo meus amigos
(Professora de Rio de Contas)”. Essa questdo revela o sentimento de pertenca aos lugares de
memoria construido em sua trajetoria de vida de saudades dos grupos sociais. Entretanto, para
Mead (2010, p. 306), esse sentimento de conflito intersubjetivo, “[...] sinaliza a expressao da
autoconsciéncia alcancada pela realizacdo do proprio self”; no nosso entendimento, de
derrotar o0 medo da soliddo, com expressoes: “eu nao posso ficar s6”. Enquanto que outras
educadoras enfatizaram que nas cidades maiores residem minha familia, tém assisténcias
médico-hospitalares, poderiam ficar mais proximos de qualquer intercorréncia. Sempre
relatavam que sua aposentadoria ndo era suficiente para sobreviver nos grandes centros
urbanos, e outro aspecto apresentado era o medo instaurado da violéncia simbdlica,
psicoldgica pela falta de respeito aos idosos.

Deste quantitativo de educadores, 92% sdo do sexo feminino e 08% do sexo
masculino. No que se refere ao estado civil, os dados revelam que 25% eram solteiras, 33%
casados e 42% vilvas. Na andlise desses dados constatamos que o processo educacional de
Rio de Contas e Caetité foi construido por mulheres, que enfrentaram desafios no processo
formativo pela Gnica forma de acesso aos conhecimentos e de assumirem uma profissao séria,
ingressando como professoras primarias, com contratos fechados em que as mulheres teriam
que ser solteiras.

Ao pesquisarmos dados na memoria educacional no Arquivo Publico Municipal de
Rio de Contas e Caetité foi constatado que sO existe referéncia a homens, apenas 10% das
mulheres foram rememoradas nos documentos. Sendo que, 01 (uma) em Caetité, a Professora
Helena Lima, que publicou um livro depois de sua aposentadoria, e 02 (duas) em Rio de
Contas, cuja biografia foi construida pela familia da educadora Brasilia Trindade e a outra

professora foi Joanita Candancan e Silva, escritora do Livro “Cantares de uma Terra Mae”.

Figura 25: Livro “Cantares de uma Terra Mae”
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Fonte: Livro “Cantares de uma Terra Mae de Joanita Candancan Silva
Arquivo: Arquivo de familiares de Joanita Candancan e Silva

~

Esse Livro “Cantares de uma Terra Mae”que procura através das reminiscéncias
reconstruir a memaoria por meio do reconhecimento social de seus municipes rio-contenses.

Declama um poema enfatizando aspectos da memoria:

Falar do passado [...] € ser retrograda? Estou irmanada lado a lado ao
presente, aos jovens em quem depositei a mais arraigada confianca.
Transmiti mensagens rejuvenescidas ndo desraizadas. As raizes foram bem
cuidadas, os frutos delas advindos s6 poderéo ser sazonados. O presente esta
de méaos dadas ao passado.

Joanita Candancan e Silva (Educadora Rio-contense- 1954 a 1968)

A Prof? Joanita C. e Silva expressa a relevancia da memoria de articulagdo do passado
e presente, relatando que ndo € uma acéo retrograda reviver o passado, mas sim, valorizar as
“raizes bem cuidadas, os frutos delas advindos s6 poderdo ser sazonados”, refletidos,
avaliados com muito cuidado e refletidoss pelas geragdes futuras.

Quanto aos aspectos cronoldgicos, os dados revelam que 08% dos testemunhos eram
da década de 1910, enquanto que o maior numero de entrevistados com 33% nasceu da
década de 1920, 17% da década de 1940, 25% da década de 1950 e 17% da década de 1960.
Assim, percebe-se através das analises dos dados que 75% dos educadores sdo naturais da
cidade de Rio de Contas e 25% da cidade de Caetite.

Ao observar os aspectos cronoldgicos, o tempo da pesquisa € social, dos sujeitos
pesquisados a faixa etaria variava entre as educadoras e educadores de 69 anos e houve uma
das entrevistadas que fez 100 anos de idade no dia 30 de agosto de 1915, tinha uma lucidez
admiravel. Nos testemunhos apenas uma testemunha esta na faixa etaria de 50 anos, por ser

ex-aluna desses professores entrevistados.
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Algo surpreende na formacéo desses sujeitos, que essas professoras Caetiteenses, ela
com 99 anos, periodo da entrevista e a sua irma com 92 (noventa e dois) anos explicaram para
manter as relagcdes sociais com a familia, contrataram uma professora para ensinar a trabalhar
com computador, Facebook e internet para estabelecerem contato direto com a familia. Essa
acdo revela o que Mead enfatiza no processo interativo, em que 0s sujeitos fazem adaptacéo
as novas exigéncias sociais.

Quanto a formacdo profissional, dos entrevistados e testemunhos pesquisados, 0S
dados revelam que 75% cursaram o Curso de Professor Primario na Escola Normal Rural de
Caetité, 17% concluiram o curso de Magistério na Escola Normal Dr. José Basilio Justiniano
da Rocha, 08% concluiram no Centro Integrado Rio-contense de Educacdo e Assisténcia
(CIRCEA); destes educadores, 50% fizeram Curso de Nivel Superior com Licenciatura Curta
0 CADES de acordo com as areas que lecionavam: histdria, matematica, geografia, letras com
habilitacdo em francés, filosofia, ciéncias fisicas e biologicas; 08% fizeram o curso de
Pedagogia, 08% o curso de Administracdo e 34% fizeram o Magistério.

Dos educadores e educadoras rio-contenses, 40% estudaram o primario no Grupo
Escolar Bardo de Macaubas, os outros 60% estudaram no Ginasio Aloisio de Castro e no
Centro Integrado Rio-contense de Educacdo e Assisténcia. Enquanto que dos professores
caetiteenses 100% estudaram na Escola Normal de Caetité.

A conclusdo do curso compreende 0s seguintes periodos: 8% na década de 1920;
sendo 33% na década de 1950; enquanto que na década de 1960 foram 17% e 34% na década
1990, ha somente 08% dos profissionais de educacdo. Através das lembrancas e da
dinamizacdo do dialogo internalizado consigo mesmo e com o outro generalizado, foi
perceptivel a capacidade de rememoracgdo dessas educadoras e educadores ao procurarem nas
memorias arquivadas os seus diplomas, através do gesto significante de uma conquista pelo
reconhecimento social institucionalizado através dos diplomas dos cursos que fizeram pela
realizacéo ou feito conquistado.

Assim, na nossa incursdo, as imagens mnemonicas intersubjetivas foram expressas
nessa acdo de evocacdo das experiéncias sociais formativas e rememoradas nas interacdes
sociais. Portanto, vale relembrar as perspectivas meadianas, no nosso entendimento, que a
memoria € social, oriunda no artificio da interacdo social, explicitada como uma memoria
intersubjetiva, como elemento presente no “self”, que atualiza as experiéncias mnemaonicas,
ratificando essa acdo para a constituicao social do sujeito e construgéo da identidade social ao

longo de sua existéncia.
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No que se refere ao ano de fundacéo da Escola, hd um fator primordial nas memorias
das educadoras; 100% que estudaram na Escola Normal de Caetité sabiam da historia da
Escola, do ano de fechamento; e, nas reminiscéncias, enfatizaram do centenario da Escola
Normal, realizado em Caetité com todos os ex-alunos da Escola.

Na area de atuacdo, 92% lecionaram no Ensino Primério, ginasial e, posteriormente,
no 2° grau, e 33% exerceram a funcdo de docéncia e da administracdo escolar, trabalhando
como delegadas escolares e diretoras de escolas. Outro aspecto interessante rememorado foi 0
exercicio de diversos papéis sociais na instituicao escolar e o envolvimento dessas educadoras
na vida publica em todo o desenvolvimento dos municipios, porém omissas nos documentos
oficiais.

Sobre o planejamento das atividades em sala de aula, os dados demonstram que 92%
elaboram o planejamento diario, semanal e/ou quinzenal e por unidades; apenas 8% nao
planejavam, pois exerciam atividades além do espaco escolar.

As disciplinas lecionadas pelos educadores e educadoras rio-contenses e caetiteenses
foram 92% em éareas polivalentes do curso primario; apenas uma professora ndo ingressou em
sala de aula. OQutrossim, observa-se por intermédio das pesquisas que 40% exerceram
atividades de docéncia no ginasio em areas especificas: matematica, geografia, historia,
francés, inglés, educacdo fisica, ciéncias fisicas e bioldgicas, prendas domésticas, latim,
ensino religioso e canto; e 0s outros 22% da década de 1970, apos a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional N° 5.592/71, com os cursos profissionalizantes de magistério e
contabilidade passaram a lecionar disciplinas na area de fundamentos e areas pedagogicas:
historia da educacao, psicologia da educacdo, filosofia da educacéo, sociologia da educacao,
introducdo a filosofia, educacdo moral e civica, organizacdo social e politica do Brasil, pratica
de ensino, as metodologias e areas afins. Conforme dados relatados, 17% dos professores
lecionaram no curso técnico de contabilidade as disciplinas: estatistica, contabilidade
comercial e literatura.

Mediante observagdes nas entrevistas, percebe-se que os professores que estudaram na
Escola Normal de Caetité e que fizeram a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do
Ensino Secundario — CADES, receberam um titulo de licenciatura curta para lecionar as
disciplinas que ministravam e foram capacitados para ensinar algumas matérias de 2° grau.

Em dados percentuais, seriam os seguintes: 60% dos professores da década de 1950 de
Rio de Contas fizeram o CADES e os outros 40% fizeram apenas cursos de aperfeicoamento e
capacitacdo para lecionar. Dos docentes da década de 1950 de Caetité quanto a sua formagé&o,
100% destes fizeram o CADES. Enquanto que 33% dos educadores da década de 1960 de
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Rio de Contas fizeram curso superior apos aposentadoria, por sentir necessidade de obtencédo
do titulo, e 67% n&o tiveram oportunidades de estudar para dar continuidade aos estudos, ja
que as universidades eram distantes e faltou politica de incentivo, conforme dados das

pesquisas.

7.3 CAMPOS DA PESQUISA: AS MEMORIAS INSTITUCIONAIS EM RIO DE CONTAS

Constituiu-se como campo empirico as cidades de Rio de Contas e Caetité,
considerando a memoria arquivada, historica, cotejada nos Arquivos Publicos e nas imagens
mnemonicas das experiéncias sociais das educadoras e educadores rio-contenses e
caetiteenses expressa nas historias de vida, biografias e autobiografias, vivenciadas nas
instituices escolares ao assumirem a catedra docente.

Relatar sobre as memorias institucionais em Rio de Contas na Bahia é enveredar por
lugares de memorias, que auxiliaram na formacdo dos educadores, como promotora de
saberes que marcaram a trajetoria educacional do municipio: o Grupo Escolar Bardo de
Macaubas, Escola Normal Dr. José Basilio Justiniano da Rocha, o Centro Integrado Rio-
Contense de Educacdo e Assisténcia e, no municipio de Caetité, a Escola Normal.

O termo instituicdo refere-se a ato ou efeito de instituir; coisa instituida pode ser
compreendida como uma organizacdo de carater social, cuja funcdo, neste capitulo, é
proporcionar educacdo e “formar o ser humano” para a constru¢ao de sua “identidade social”.

Nesse sentido, essa terminologia torna-se de uso constante em diversas areas do
conhecimento enfatizado por Durkheim como objeto especifico da sociologia, definida

n39

precisamente como "ciéncias das instituigdes"™. Assim, o autor explica que a instituicdo por

vezes foi entendida como um conjunto de normas que regulam a agédo social; outras vezes, em
sentido mais geral, como "qualquer atitude suficientemente recorrente num grupo social™*.

Ao referir sobre as instituicbes, Mead enfatiza que a comunicacdo se torna um
elemento primordial na constituicdo da sociedade e da formac&o do individuo, principalmente
ao assumir os papéis sociais nas instituicoes.

Nesse sentido, Mead explica que uma instituicdo é um conjunto de atitudes e razdes
comuns e ndo necessariamente, portanto, algo externo que se impde ao ator.

Dessa forma, Carabafia e Espinosa (1978, p.167) explicam que para Mead o dirigente

¢ o individuo que adota os papeéis de toda comunidade, fazendo de sua experiéncia, a

¥ (Réglesdela méthode sociologique,2- ed., p. XXIII).
0" \er Abbagnamo as Regras do Método Sociolégico p.XXIII.
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experiéncia total da comunidade. No entanto, para Mead, o lider € um produto da interacdo
social que se encontra em harmonia com 0 grupo e representa a consciéncia de seus membros.
Assim, essas acOes sdo expressas através da comunicacdo; para Mead, a comunicacao
¢ tdo universal como a sociedade, e vice-versa, pois a sociedade é tdo extensa como a
comunicacdo. Sendo que o campo das relagcbes sociais € um campo de uma linguagem
intersubjetiva, é coextensivo.
As instituicdes educacionais de Rio de Contas e Caetité podem ser consideradas

lugares de meméria, como diz Nora (1993, p.7),* «

onde a memoria se cristaliza e se refugia e
esta ligada a este momento particular da nossa historia [...] h& locais de memoria porque nao
ha mais meios de memoria”.

Dessa forma, percebe-se que essas instituicGes escolares, embora sejam organizagdes
sociais e educacionais, existe uma memoria arquivada, testemunhos e uma memoria historia
construida e reconstruida nos grupos sociais de educadores e educandos, que vivenciaram
experiéncias, deixando marcas institucionais. Embora na contemporaneidade ocorra um
esfacelamento da memoria, pelo préprio contexto historico do sistema capitalista de grupos
hegeménicos de catarse gerenciada, criam-se os lugares de memarias, museus e monumentos.
Sendo que na histdria das instituicdes, o0 nome geralmente é de membros de familias da elite
rio-contense e/ou de corpos politicos instaurados no municipio, enquanto que as pessoas

simples, trabalhadoras, expressivas ficam & mercé de reconhecimentos sociais.

7.4 HISTORIA DE VIDA DOS EDUCADORES NA FORMACAO PROFISSIONAL

Este estudo reflete grandes feitos educacionais na formagéo individual/coletiva dos
marcos sociais da nossa memoria: familiares, da formacdo docente, dos estudantes da Escola
Normal na cidade de Caetité-BA, referéncia em formacao de professores na regido sudoeste
da Bahia, a qual pode ser reflexo dos quadros sociais da memodria que influenciaram na
formagdo profissional da docéncia rio-contense na cétedra.

Nas imagens mnemonicas pode-se perceber uma carta de solicitagio de uma
professora formada na Escola Normal de Caetité para ingresso na catedra, em que através da
linguagem escrita, conclama assumir o papel social da educacdo rio-contense.

Na carta escrita, na decada de 50, a professora Clarice Concei¢cdo Santos Mafra

escreve para 0 Governador Antonio Balbino, solicitando uma cadeira de professora para seu

" Projeto Histéria. Sa0 Paulo: PUC. n° 10. Dez. 1993.
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pai assinar. Essa carta revela os interesses do exercicio da docéncia e da forma de escolha dos
mestres da década de 50.

Figura 26: Documento de Solicitacdo da Cadeira de Professora
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FONTE: Carta pleiteando uma cadeira de professora década de 50.
ARQUIVO: Autora.

Percebe-se através dessa carta o significado da docéncia: expressa um desejo de
assumir a cadeira de professora, e o reflexo da formacdo docente para o oficio da carreira do
magistério.

A partir desses enfoques, foi feita uma incursdo sobre a catedra educacional da
docéncia rio-contense em espacgos académicos e ndo académicos e seus reflexos na formacao
profissional e os elementos centrais da Identidade Social das educadoras e educadores. Tendo
sido ouvidos: 01(uma) educadora de 1920 que antecede 0s sujeitos da pesquisa; 08
professoras da década de 1950, que estudaram na Escola Normal de Caetité; 02 educadoras e
01 (um) educador da década de 1960 de Rio de Contas; e 01 (uma) educadora que foi aluna
desses educadores e exerce acdo formativa na educagéo rio-contense como sucessora.

Nessa perspectiva, percebe-se implicita a memaria experiencial que envolve 0s papéis
sociais no processo formativo e na cétedra; torna-se imprescindivel rememorar Mead e
Philipp (1996, p. 107) ao elucidarem as experiéncias sociais de assumir a perspectiva do outro
generalizado, de decidir os distintos papéis sociais, 0 sujeito é capaz de desenvolver
identidade e reflexividade, capacidades do individuo que se constitui de forma intersubjetiva
ao longo do processo, em que 0 sujeito assume a perspectiva do outro generalizado, de forma

ativa como atua a nivel pessoal.
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7.4.1 Trajetorias dos Educadores

Nas trajetorias dos educadores rio-contenses e caetiteenses que estudaram na Escola
Normal de Caetité os professores catedraticos eram educadores intelectuais que exerciam a
missdo docente que, mesmo sem a titulacdo ou habilitacdo especifica universitaria na area,
tinham uma capacidade formativa e dominio de saberem filosoficos; dominavam as linguas:
portuguesa, latina e francesa.

Esses educadores faziam parte da catedra educacional rio-contense e caetiteense,
porque ocupavam uma cadeira de professores pelo reconhecimento social da comunidade e
dos drgdos publicos, assegurando o exercicio da profisséo.

Na formacdo de professores da Escola Normal de Caetité uma experiéncia social,
rememorada, institucionalizada é apresentada através do diploma de qualificacdo profissional
através da conclusdo do curso de Professor Primario, o que garante uma certificacdo de
reconhecimento social e institucional, como uma memoria incorporada de realizacBes e
autorrealizages profissionais, como enfatiza Mead e Philipp dos papéis sociais.

Dessa forma, percebe-se através do diploma na formacédo profissional a garantia de
uma certificacdo conquistada por meio da interacdo social da vida estudantil pelo tempo de
trabalho, de investimento pessoal da professora, de seus familiares para alcancar essa
titulacdo; existe a partir dai a materializacdo de documentos escritos e sua institucionalizagao
através desse diploma, o que garantira ao portador assumir a docéncia no Ensino Primario.

Nas entrevistas com os educadores de Rio de Contas, que estudaram na Escola Normal
de Caetité no que se refere ao capital cultural no estado objetivado, nos relatos, 80% dos
entrevistados enfatizaram o legado do Prof. Catedratico Alfredo José da Silva, de Lingua
Portuguesa, que incentivou os estudantes da escola ao gosto pela leitura e pela escrita. Uma
das entrevistadas, a Prof®. Luci Cardoso Trindade falou do acervo bibliografico deixado pelo
professor Alfredo, de mais de 3.500 (trés mil e quinhentos) livros encadernados, que foram
doados como um bem publico municipal, estadual e federal para a populacdo de Caetité,
informacdes essas publicadas através da Tribuna do Sertdo do dia 26 de outubro de 1985.
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Figura 27: Fragmentos do Jornal Tribuna do Sertéo de 26/10/1985

FONTE: Fragmentos do Jornal Tribuna do Sertdo De 26/10/1985.
ARQUIVO: Prof? Lucy Cardoso Trindade.

Outro aspecto abordado por Mead, além da linguagem, apresenta a ideia de
pertencimento as instituicdes escolares, familiares, as redes de relagdes sociais através de
experiéncias sociais.

Nesse contexto, foi perceptivel, nas pesquisas em Rio de Contas e Caetité, verificar a
importancia de educadores que viveram as experiéncias educacionais na década de 1920,
1930, 1940, 1950 e 1960, porgue sua sapiéncia era reflexo de leituras e das exigéncias das
relacfes sociais. As pesquisas revelam o descaso do poder publico com a formacdo desses
educadores, pois passavam a ser autodidatas, faziam a sua autoformacdo, porque tinham que

lutar para transformar a realidade educacional de seus municipios pelo compromisso social.
7.4.2 Testemunhos dos Educadores

Ao descrever sobre os testemunhos, os escritos de Paul Ricoeur (2012, p.170)
contribuiram para a compreensdo de como aconteceu o processo de formacdo dos educadores
e educadoras de Rio de Contas e Caetité. Ricoeur enfatiza que “[...] O testemunho nos leva, de
um salto, das condigdes formais ao contetido das ‘coisas do passado’ (praeterita), das
condicdes de possibilidade ao processo efetivo da operacéo da historiografica”.

Dessa forma, os testemunhos, como enfatiza Ricoeur (2012), poderdao “[...] tornar
presente uma coisa ausente” nas historias de vida dos educadores de Caetité e Rio de Contas.
A escolha desses testemunhos ocorreu pela lucidez de uma educadora que completard 100
(cem) anos e que vivenciou experiéncias, como estudante da Escola Normal de Caetité, na
década de 1920, como antecessores dos professores das décadas de 1950 e 1960; e a outra
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como sucessora foi estudante, ex-aluna desses educadores em Rio de Contas e ainda exerce a
funcgéo de professora na escola de formacéo de professores em Rio de Contas.

A partir das discussGes supracitadas, o enfoque aos testemunhos teve um papel
fundamental na compreensdo do objeto de tese; ao enfatizar sobre o testemunho, Ricoeur
(2012, p.170) explica que “[...] inaugura-se um processo epistemoldgico que parte da
memoria declarada, passa pelo arquivo e pelos documentos e termina na prova documental”,
sendo na verdade a base dos testemunhos descritos a seguir no percurso metodologico.

Nas apresentacGes dos testemunhos das educadoras e educadores riocontenses e
caetiteenses foram perceptiveis praticamente as trés categorias analiticas da ‘“Memoria
Imagem Intersubjetiva” como forma de analise do “eu” do “mim” com 0 outro generalizado,
cujas perguntas basicas em todas as entrevistas e testemunhos: memoria imagem do “eu”:
Como eu me vejo? Qual a imagem mnemonica do “eu”? Quem sou eu? Ao escrever as
autobiografias e falar sobre si, as educadoras e educadores trazem imagens mnemaonicas que
surgem através do dialogo internalizado consigo mesmo, com o outro generalizado. Assim, a
rememorac¢do da autoimagem ou a memoria imagem do “eu” pode ser analisada como uma
inteligéncia do olhar de si mesmo, na qual o individuo, através da sua imagem mnemonica,
pode perceber a sua vivéncia e o significado do “eu” como forma de compreensdo de uma
identidade pessoal e social.

Assim, Mead explica que “o ‘eu’ na memoria existe como porta-voz do self”, sendo
que o “eu” ¢, em certo sentido, 0 que nos identificamos, mas aparece como resposta do
organismo as atitudes dos outros; vale relembrar que € individual e em esséncia social.

Ainda nos questionamentos das entrevistas e nos testemunhos e nas biografias e
autobiografias percebe-se claramente a outra categoria analitica da “Memoria Experiencial
Intersubjetiva” a partir de estudos da Memoria experiencial, experienciada nas interagdes
sociais do indviduo vivenciado na familia, na vizinhanga, nas instituicbes escolares, de
crengas e as lembrancas que envolvem a memoria da acdo educativa.

Dessa forma, a partir das trajetorias de vida pessoal e profissional descritas na tese,
percebe-se nos estudos da memoria do “eu”; do “mim”; “self”’, da “memoria experiencial”’; da
antivisdo, construidas no processo de interagdo social, rememoradas ou incorporadas
intersubjetivamente a nosso entendimento das concepgdes meadianas.

Articulando com o pensamento meadiano, nos testemunhos foi constada, na nossa
compreensdo, uma interface de Mead e Ricoeur (2012), afirmando que os testemunhos vao
além do espaco habitado e do tempo histérico, pois se referem ao tempo social ao relatarem

“eu estive 1a”, de vivéncias e experiéncias sociais.
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Vale reforgar que, pela compreensdo de Ricoeur, as experiéncias vividas, a historia
ndo inicia nos arquivos, e sim nos testemunhos, vai sendo compartilnada no convivio dos

grupos consagrados pela tradicao de forma coletiva.
7.4.2 Trajetorias de vida pessoal, social na formatacdo do sujeito e constituicdo do Self

Nas trajetorias de vida pessoal e social na formacdo do sujeito no processo de
constitui¢ao do “Self, os testemunhos, biografias e autobiografias expressam, na tese, as
categorias analiticas da “Memoria Imagem Intersubjetiva™ a partir de estudos da Memoria do
“eu”; do “mim”; do*“self”, da “memoria experiencial”; da antivisdao, construidas no processo
de interacdo social, rememoradas ou incorporadas intersubjetivamente.

Sendo que a memoria autobigrafica representa, nesse processo de interacdo social, um
didlogo internalizado consigo mesmo e no olhar do outro generalizado, sendo o “mim” na
compreensdo do self do autoconceito de si nas interagfes sociais.

Torna-se importante frisar, novamente, que Mead ndo faz referéncia a autobiografia e
sim a biografia, como forma de autoavaliacdo de si mesma, através da autobiografia e ndo da
biografia.

Nesse sentido, no nosso entendimento meadiano, o sujeito por meio das suas
experiéncias sociais foi capaz ir além do tempo historico e espaco habitado, além do visivel
através das imagens mnemaonicas objetivas, mas sim intersubjetivas e registra-las em termos
de sua propria experiéncia na interacdo do “eu”, do “mim” com o outro generalizado,

constituindo assim o self.

7.5 TESTEMUNHO DE EDUCADORES DAS DECADAS DE 1920 E 1950 DA ESCOLA
NORMAL DE CAETITE

Os testemunhos e as autobiografias das educadoras de Caetité estdo em anexo,
revelam o olhar mnemdnico do “eu”, do “mim”, do outro generalizado, na constitui¢ao do self

pessoal e social desenvolvido a partir das experiéncias sociais no processo interativo.

a)  Dona Agnalda Pubio de Castro

Agnalda por sua lucidez e sapiéncia

Encantou a todos é a beleza do jardim
Aprendendo com sua irmé& enfrentar os desafios da
Idade, adaptacdo e inovacao sem fim.

(Shirlene Santos Mafra Medeiros)
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Figura 28: Foto da Educadora Agnalda Pubio de Castro

Fonte: Educadora Agnalda Pubio de Castro.
Arquivo: Da autora.

Nasci no dia 30 de agosto de 1915, na cidade de Caetité, Estado da Bahia, solteira,
estudei na Escola Normal Rural de Caetité, onde fiz o curso para ser professora priméria, mas
enveredei pelas Empresas de Correios e Telégrafos, e assim fui fiel da Agéncia Manoel
Novais. Estou perto de completar 100 anos, minha filha, e j& viajei muito pelo mundo.

Quanto aos saberes docentes adquiridos na minha formagéo profissional, nas minhas
reminiscéncias, lembro-me de um homem culto, Dr.José Junqueira Alves, o qual foi
diplomado na Escola de Agronomia fundada por D. Pedro, a Escola Agricola de Salvador em
Sdo Bento. Ele foi professor de fisica, quimica e ciéncias; ele ensinava muito bem, e esses
conhecimentos se fazem hoje tdo presentes, pois cuido das minhas plantas lembrando desse
professor.

Dos contetdos que tive dificuldades em aprender em sala de aula foi o de Histéria
Universal, tinha muita antipatia com a matéria. Embora hoje eu saiba da importancia desses
saberes para minha vida, principalmente quando viajava. E, nessas viagens, vi tudo aquilo que
eu tanto desprezava e achava enfadonho, estava ali concretizado, e que tinha sim seu colorido
na vida, que me faltava uma razéo para gostar, diferentemente das plantas que estavam ao
alcance da médo das aulas de ciéncias. No6s tinhamos uma formacéo global com excelentes
professores, catedraticos, de Portugués, Matematica, como Francisco Alves / Aloysio Short,
Literatura, professor Alfredo e Histdria Universal. Eram figuras de estilo, um estilo que
provinha da alma, de muita sensibilidade, mas havia alguns professores que eram grossos, que
causavam mais temor que amor. Enfim, cada um que passou deixou sua marca, de um modo
ou de outro.

A professora de Estatistica era Beatriz Rodrigues Lima Hofmann. Ela concorreu a

catedra de francés, foi nomeada adjunta de catedratica, e era casada com um aleméo, era
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conhecida e reconhecida como uma mulher muito sabia. No entanto, por perseguicGes
politicas sairam de Caetité para Vitoria da Conquista- BA. Esses titulos catedraticos eram o
reconhecimento por um trabalho feito com esmero e motivo de alegria, todavia “no frigir dos
ovos” ndo tinha aumento nos vencimentos. E percebemos tanto tempo depois isso ainda
permanece na educacdo, enquanto se fosse noutra &rea tudo seria tratado de forma diferente,
mostrando a continuidade da ndo valorizacdo do ensino. A pratica de se mascarar as coisas
permanece ao se dar titulos, mas que nao significam verdadeiras transformacdes na vida do
profissional.

Fomos preparados por excelentes professores para exercer a funcdo de professora
primaria, mas tinhamos que iniciar pela zona rural. Eu ndo quis enveredar por essa ardua
missao, assim fui trabalhar nos correios, mas tudo que aprendi foi na Escola Normal Rural de
Caetité. Vimos pedagogia, didaticas. Nés tinhamos um curriculo muito bom, era uma
formacéo intelectual e social.

Eu ndo sentia dificuldades, temia apenas o professor, pois tinha alguns que eram
rigidos, para ndo dizer grosseiros. Naquele tempo, a gente estudava além do normal, por
querer satisfazer o professor, também para evitar alguns atritos com ele, que podia nos
submeter a situacGes bem desagradaveis. O professor era politico, e este queria tirar proveito
dos alunos, e a arma utilizada era a reprovacdo. Tinha o filho de um politico, que era
adversario do seu partido, e 0 ambiente da sala de aula sempre era tenso. FicAvamos calados,
mas sentiamos a aurea daquelas perseguicbes, e principalmente se fossem filhos de
adversarios politicos, a perseguicao se dava a olhos vistos.

Os professores eram bons, pincipalmente nas areas de ciéncias, fisica, quimica.
Aloysio Short, de matematica, era um dos perseguidores, chegou a ser até deputado. Dona
Dulce Silva, de portugués; a parte mais de gramatica. O professor Alfredo José da Silva era de
literatura. Eles davam uma aula bem preparada, nos tivemos como professora até uma irma de
Anisio Teixeira, Dona Carmem Teixeira, vinha de Salvador preparada nos estudos para
ensinar na Escola Normal. E assim, vinha gente de toda regido para estudar aqui.

A irmd de Anisio Teixeira, Dona Carmem, apesar de politica e tudo, ela tratava o
alunado muito bem. Era uma exce¢do bem-vinda por todos os estudantes. E as relagdes
sempre eram de muito respeito. Diferentemente de hoje, pois o aluno é terrivel no trato com
os professores e os mais velhos, eles ndo tém respeito, ndo tém formacao doméstica, por isso &
triste e lastimoso dizer que eles ndo tém nada. Uma geragdo vazia, que ndao sabe beber da

fonte do conhecimento, soberba com sua tecnologia.
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Naquela época, a gente aprendia costura, bordados, estudava todas as matérias com
afinco, tinha educacéo de valores, preparava para a vida. O maior incentivo para estudar foi
de papai, pois nos perdemos maméae muito cedo, e dessa forma, ele fazia de tudo para que
todos os filhos estudassem. Recordo-me que 0s pais aqui nesse sertdo todo ndo deixavam os
filhos muito soltos, sem uma ocupagéo, sem o olhar de quem os orientasse, como se Vé hoje.
A liberdade sem fim, sob os cuidados do mundo e suas injusticas, ndo pode levar a bons
caminhos e resultados.

Lembro-me, ainda, que os trabalhos eram feitos na minha prépria casa, porque mamae
nem papai deixavam sair para fazer trabalho na rua. Diferentemente de hoje, as meninas saem
de manhd e s voltam a noite, os pais ndo sabem o que estdo fazendo. Eu estudava em casa e
guando saia sabia em qual a casa a gente estudava.

Quanto aos professores catedraticos da Escola Normal, eu tive uma irma que era
catedratica, lrany Publio de Castro. Havia também D. Helena Lima, que muito estimava.
Algumas vezes ministravam aulas, faziam palestras, eu as vezes ajudava, eu preparava as
aulas com ela e com os livros que nds tinhamos, que eram muito bons. Os recursos, na
verdade, eram bem escassos, mas faziamos tudo com dedicacao.

Eu ndo dou sugestdes para formacao dos professores hoje, porque eles tém tudo,
livros, internet. VVocé sabia que eu e minha irma aprendemos a usar esses computadores para
comunicar com a familia? Eu s6 ndo entendendo porque ainda procura os velhos professores
para dar alguma cobertura. Posso dizer que alguma coisa falta hoje, pois eu vou fazer 100
anos e lembro-me de tudo. Comparando-nos com os professores de hoje eu creio que deve ter
alguma coisa errada e que precisa melhorar, vejo todo mundo atordoado com a desobediéncia
dos alunos e ninguém faz nada.

O ensino daquela época era rigoroso, rigido com os alunos, as licdes passadas teriam
que ser todas feitas com sabedoria, fazia provas mensais, e no final de ano, tinhamos um
futuro, dessa forma, quem ndo conseguiu ser professor teve formacdo para seguir outra
profissdo. Todo o curso proporcionou-me uma boa experiéncia, porque se ndo fosse essa
formacdo, eu ndo seria quem sou hoje.

Fico estarrecida quando vejo esse povo hoje formado e falando “nois vai, nois quer”.
Parece que falta de rigor no ensino, dos cursos ou do profissional, tem levado a uma
negligéncia total.

No meu tempo, redigiamos o0 nosso apontamento de aula, e o interessante era que uma
completava o da outra, a tal ponto, que éramos elogiadas pelas falas e escrita; tinhamos latim,

usavamos 0 portugués corretamente com as concordancias e regéncias e vocabulario
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enriquecido. Os livros eram poucos, mas muito bons; me lembro dos autores, “Bottero”, de
Histoéria, gostava mais de matematica progressiva, de “Antdnio Trajano”, matéria boa; havia a
do curso primario, do médio e do curso superior. Cada qual tinha o seu livro, “ai € que era a
dificuldade”, quem era pobre nao adquiria, mas nao deixava de estudar, pois uma boa colega
sempre estava disposta a empresta-lo. Nunca me esqueci de uma colega, Raquel Andrade, a
avo dela era cozinheira em uma pensdo, faziamos os trabalhos sempre juntas. H& pouco
tempo, eu soube que todos os filhos dela se formaram e tem um que € dentista. Isso mostra a
veracidade de nossa formacao.

Posso dizer que papai ndo queria que eu fosse ensinar, como de fato eu ndo ensineli, eu
era solidaria com ele em tudo, e como uma cadeira de professora para ensinar, fiquei em casa
tomando conta dele e das questdes politicas, nas perseguicdes advindas desta. Enfim, posso
confessar que ndo tive oportunidade de ensinar e ndo tive coragem de sair de casa e deixar
papai. Para dar aulas tinha que ser do partido politico deles e eu ndo fui, ndo fui conivente
com esse jogo, fui fiel aos meus, as convicgdes de minha familia, e ndo me arrependo, pois
assim deve ser: os filhos obedecem aos pais. O que nos unia era um senso de honra, de
fidelidade. Talvez as geracbes de hoje ndo entendam isso, pois vivem suas proprias
necessidades, sem vinculos.

Na universidade da vida, o maior aprendizado foi ouvir os bons conselhos e os
bons exemplos de minha familia. Viajei muito para saber até onde vai nosso Brasil e sempre
recordava dos aprendizados da geografia, foi dai que vi a importancia da histéria Universal.

A primeira Escola Normal de Caetité foi criada em agosto de 1895 pelo governador do
Estado, filho ilustre da nossa cidade, o Sr. Joaquim Manoel Rodrigues Lima; depois foi
fechada em 1903, por questdes politicas. A escola foi reaberta em 1926 com a ajuda de Anisio
Teixeira, que construiu uma nova Escola com o nome dele. Hoje onde funcionava a Escola
Normal funciona a Camara Municipal de Caetité e o belo saldo nobre é onde os vereadores se

rednem.
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Figura 29: Saldo Nobre de Caetité

Fonte: Saldo Nobre de Caetité.
Arquivo: Da autora.

Tudo acabou. As festas, os atos civicos que engrandeciam a cidade, os recitais, SO
vivem nas recordacOes; as acdes da escola em todo seu esplendor, atualmente, dormem em
sonos profundos, pois morreram. E dificil vir alguém aqui para saber essas coisas, as
conversas de velhos como eu ndo sdo valorizadas.

Hoje vejo o esforco do governo, formando professores, fazendo o ENEM. Minha
secretaria fez o exame, pensei em ajuda-la e ndo consegui compreender, mas hoje eles
misturam tudo com perguntas complexas, e acredito que por essa razdo eles ndo sdo bem-
sucedidos.

Para fazer uma prova daquelas teria que ter grandes professores competentes,
catedraticos, mas vejo hoje que eles ndo sabem por onde ir, ainda ndo encontraram 0s
caminhos corretos, saem do ensino e logo exercem uma profissdo, sem um certo
aprimoramento. Os alunos tém muitas informagdes na internet, mas ndo sabem de nada, eles
jogam bastante, nem olham para gente direito, conversam errado, copiam tudo, parece que
ndo leem e nem tém nocdo do que escrevem. Enfim, acho que estdo perdidos, a deriva, sem
um norte. Isso nés tinhamos, pois tentavamos simplificar. Hoje eles veem tudo complexo, e se

perdem nesse emaranhado.

7.6 (AUTO) BIOGRAFIAS DE EDUCADORES DA CATEDRA RIO-CONTENSES

Dentre as tarefas mais complexas das historias de vida e da formacdo foram as (auto)
biografias, pois essa complexidade é expressa nas narrativas das histérias de vidas contadas
por testemunhas ou historiadores, e essa pratica geralmente ocorria apds a morte. Enquanto

que as autobiografias foram escritas pelos proprios educadores no processo de evocacdo das
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reminiscéncias nas entrevistas e foi perceptivel nos relatos a riqueza de expressdes, de
sentimentos ao relatarem suas experiéncias de vida pessoal e profissional das marcas de
aflicdo e de conquistas vividas como grandes exemplos de resiliéncia.

Novoa (2007, p.18-19) explica que as “experiéncias e os estudos (auto) biograficos
produzidos na profissao docente ilustram as debilidades”, fragilidades, “objeto de criticas [...]
oriundos da psicologia e da sociologia”. Conforme o autor, esses estudos poderiam levar a
“potencialidades transformadoras” a outra forma de perpetrar ciéncia, “fazendo reaparecer os
sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao
instituido”.

Assim, visando uma compreensdo do tipo de saber produzido, vivenciado na
experiéncia do professor e da crise dos paradigmas hegemonicos das ciéncias, as memorias
expressas pelos educadores poderdo auxiliar na busca de alternativas contra hegemonias para
0 processo formativo das professoras e professores.

As (auto) biografias em anexo revelam a trajetéria de educadores e educadoras rio-
conteses que fizeram parte da catedra educacional do municipio e contribuiram grandemente

com o processo formativo do municipio.

a) Francisco José de Sant’Anna

Francisco José de Sant’Ana,

Era o brilho do jardim rio-contense

Com sua sabedoria, filosofia

e encantos solidificou a educacéo

com fervor e ideologia. (Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 30: Foto do Professor Francisco José de Sant’ Anna

Fonte: Foto do Professor Francisco José de Sant’Anna com Estudantes de Rio de Contas.
Arquivo: Arquivo Publico Municipal de Rio de Contas.
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O professor, Francisco José de Sant’Anna, nasceu na Cidade de Caetité, no dia 25 de
maio de 1857. Filho do professor Martiniano José de Santana e de D. Eulalia Maria de
Santana, homem integro, batalhador, foi um dos grandes mestres responsaveis pelo processo
educacional em Rio de Contas na primeira década do século XX, mais precisamente a partir
de 1905, quando fundou o Internato Sant’ Anna.

Uma reportagem escrita no Jornal o Cinzel*

, relata que o Prof. Sant’Anna fez uma
convocacdo de alunos para o ano letivo de 1926, onde foi destacado os 45 (quarenta e cinco)
anos de magistério, “[...] procurando sempre os métodos mais aperfeicoados e tendo durante o
seu tirocinio escolar 145 alunos prontos”. Ao tentar compreender a referida matéria, percebe-
se uma referéncia aos profissionais de diversas areas que estudaram no Internato Sant’Anna e
a relevancia dos servicos prestados pelo eximio educador.

Ao longo de sua jornada profissional contribuiu para a formacgdo de muitos alunos,
como professores, filosofos, médicos, bachareis, farmacéuticos, dentre outros profissionais da
area pUblica, bem como de artistas®.

Como marcas do professor Sant’ Anna, o jornalista José Julio Silva, em “[...] Retratos
da Alma™*, fez uma homenagem péstuma a seu grande mestre no dia 25 de maio de 1957, em
que seria 0 centendrio da data do aniversario do educador, cujo titulo era: “Gratiddo ao
Mestre”. No texto relata que: “[...] nesta data, se estivesse vivo, completaria 100 anos. O
Professor Sant’ Anna faleceu em 29 de novembro de 1947, com a idade de 90 anos”.

Nesses relatos constam 0s servicos prestados do mestre nos quais José Julio descreve:
“Projetava nas aulas que ministrava, pela manha, a tarde e a noite, fertilizando as esferas do
pensamento”. Outrossim, explicava que “ensinava alunos externos ¢ internos, vindoS de
longinquas terras em busca do astro guia na trajetoria almejada, para conquista de brilhantes
triunfos™™.

No que se refere a memdria das caracteristicas pessoais do mestre, José Julio Silva
declara que: “[...] a despeito do seu constante labor, o Professor Sant’Anna se mostrava
sempre risonho, sempre disposto, dizendo-se infatigavel no seu afan proficuo, ndo tendo

solicitado uma licenca no longo periodo de suas fungdes de professor do magistério primario”

(ibid).

*2 Jornal O Cinzel N° 22, p.02 de 15/02/1926. Tipografia Trindade

*3 Jornal O Cinzel N° 22, p.02 de 15/02/1926. Tipografia Trindade

* \er: Arakawa, Maria de Lourdes Pinto. As Minas do Rio de Contas. 1% ed. Salvador- BA. (2006, p. 202) e em
“Retratos da Alma”, nome da 1* Edi¢do do Jornal em 1961 no Arquivo Publico de Rio de Contas-BA.

** |bidem. Arakawa, (2006, p. 202).
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Por meio dos dados e relatos de memorialistas rio-contenses, o Internato Sant’Anna,
atendia apenas “[...] alunos do sexo masculino”™®; outro dado interessante descrito nos
depoimentos ¢ que: “[...] as datas civicas eram comemoradas condignamente. Realizavam
representacdes teatrais, onde 0s meninos desempenhavam papéis masculinos e femininos”.
Sendo que, o referido internato era sua residéncia e dos alunos internos; funcionava na rua
Rodolfo Abreu e, posteriormente, foi transferido para o prédio onde atualmente é a Prefeitura
Municipal de Rio de Contas.

Nos documentos de uma memdria materializada no Arquivo Publico de Rio de Contas,
constata-se que as mulheres também tiveram acesso aos conhecimentos, como consta uma

filha do professor Sant’Anna, a Senhorita Octavia Josphina de Sant’ Anna.

Conforme o Jornal o Cinzel (1917, p.1)",

as alumnas do sexo feminino regida pela digna professora Dona Maria
Leonor Franco, tendo porém estado em 14 de maio a 12 do cadente mez, sob
a direcdo da substituta, Senhorita Idalia Pires Gottschall. Submettida a
exame final, a alumna Celcidia Lopes Catu Ladeira, e a exames parciaes, as
alumnas Octacia Josphina de Sant’anna. Clarice M. Souto, Ilda R. Souto e
Dulce Lamego, foram approvados com distinccao.

Outro aspecto que enfatizava a presenga de mulheres na Educacdo em Rio de Contas
foi uma matéria no Jornal O Cinzel*® (1924, p.1). “Prestaram exames finaes na Escola
Estadual do sexo feminino as distinctas allumnas Helita Gottschall, Thereza Guanaes, Brasilia
Trindade Cardoso e Bellanisia Lima, com distinc¢gdo honrosa”.

Esses dados revelam a presenca masculina e feminina na educacéo de Rio de Contas e
a relevancia dos servigos prestados pelo Internato Sant’Anna e a Escola Estadual do sexo
feminino na formacéo de Educadores.

No poema de Joanita Candancan e Silva expressa e confirma a presenca de Otécia na

educacdo rio-contense:

A violeta era a Otécia
Polida ao se expressar
Muito embora retraida
N&o deixava de perfumar (Joanita C. E Silva).

*® |bidem. Arakawa, (2006, p. 203).
*7 Jornal O Cinzel N° 11, p.01 de 30/11/1917. Tipografia Trindade.
*8 Jornal O Cinzel N° 08, p.01 de 12/12/1924. Tipografia Trindade.
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Quanto as disciplinas, eram ministradas aulas de Portugués, Aritmética, Geografia
Geral e Patria, Histéria Universal, Filosofia, Geometria, Ciéncias, Francés, dentre outras

como consta no Regimento Interno, além de um curso de danca e masica.

b) Brasilia Cardoso Trindade

O crisantemo popular

Brasilia fazia lembrar

Flor muitissimo procurada

Por sua pétala perfumada (C. E Silva).

Nascida em Rio de Contas no dia 08 de setembro de 1909, sendo filha do Senhor
Godofredo Cardoso e de D. Maria llidia Trindade Cardoso. Brasilia C. Trindade passou em
“Rio de Contas” sua infancia, bem como parte de sua juventude; precocemente buscou
conhecimento, e por motivos desconhecidos, fora cursar a “Escola Normal” no municipio de
Caetité.

A trajetdria escolar ndo fora facil, devido as dificuldades mdaltiplas existentes na
época, questdes financeiras, precariedade dos transportes, ensino tradicional e distanciamento
da familia; mas, apesar das limitacGes, em 1929, Trindade diplomou-se como professora e

posteriormente regressou para o seio de sua familia.

Figura 31: Foto da Turma Concluinte da Escola Normal de 1929

'_--.f-’.':x-,m b S e SRR

Fonte: Foto da Turma Concluinte da Escola Normal de 1929.
Arquivo: Familia de Brasilia Cardosdo Trindade.

Logo ap6s torna-se professora diplomada, como era de costume na época; iniciou sua
pratica docente em um povoado, passando depois para uma Vila e mais tarde obteve, como

prémio, a transferéncia para lecionar na cidade.
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Como a maioria das mulheres, Trindade constituiu familia e foi uma mée zelosa e
exemplar, soube conciliar a maternidade com as responsabilidades de seu oficio; em
continuidade a sua carreira no magistério, trabalhou varios anos na cidade de Piata,
regressando mais tarde para Rio de Contas onde exerceu funcdes de diretora escolar, delegada
escolar residente e regente de classe; em todas estas fungdes procurou obter um bom
desempenho, exprimindo o maximo de zelo pela causa abragada.

No ano de 1959, no ato da inauguracdo do Ginasio Dr. Aloisio de Castro, Trindade,
como consequéncia de seu satisfatorio desempenho, nas funcdes ja exercidas, logrou com
éxito a funcdo de diretora do referido estabelecimento. Como j& era de se esperar, ela
entregou-se com afinco pelo progresso e pela honra do nome do colégio local; aléem de
ministrar aula em sala de nivel priméario, também assumiu a responsabilidade pela Escola
Normal Dr. José Basilio Justiniano da Rocha, que funcionava no mesmo estabelecimento de
ensino.

Trindade ja havia se aposentado do oficio de professora priméaria, mas, apesar deste
fato, continuou a se dividir entre a familia e o colégio, pois possuia um grande sonho. Ela
queria entregar para a comunidade a primeira turma de professores formados pela referida
Escola Normal; mas, infelizmente, antes de ver concretizado seu grande sonho, fora
acometida por uma moléstia grave que a enfraqueceu muito. Diante de suas limitacdes fisicas,
concluiu sua misséo, assinando os diplomas dos formandos e entdo partiu para o plano
superior.

Sua partida se deu em 23 de dezembro de 1965. Trindade deixou marcas de sua
presenca em todos os lugares onde estudou e trabalhou. A lembranca da grande mulher, mée e
amiga que foi permanece tatuada na mente e nos coragOes de todos que tiveram a

oportunidade e o privilégio de desfrutar de sua agradavel companhia.

7.7 TESTEMUNHAS E MEMORIAS AUTOBIOGRAFICAS E INTERSUBJETIVAS NAS
HISTORIAS DE VIDA DAS EDUCADORAS EM RIO DE CONTAS

As transcricGes em anexo foram feitas por meio das trajetérias das memdrias sociais
das educadoras e educadores e foram transcritas de acordo com os relatos das suas
experiéncias sociais nas interagdes sociais na interface do “eu”, do “mim” com o outro
generalizado na constituicdo da memaria imagem self.

Nesse sentido, nessas trajetorias foi perceptivel a memoria imagem “self” ao
enfatizarmos a sua esséncia cognitiva, presente através das reminiscéncias no dialogo

internalizado de gestos significantes e reflexivos das educadoras e educadores rio-contenses.
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Sendo que o self deve ser elucidado como marcos do processo social e do didlogo
intersubjetivo do “Eu”, do “Mim” na constituicdo da memoria imagem “self” a partir das
experiéncias sociais.

Nessa perspectiva, confirma a concepcdo de Mead ao explicitar que a origem dos
fundamentos do self, como dos pensamentos, sdo sociais, expressos pelas comunicagdes, por

meio de um di&logo de gestos, num processo social ou no contexto da experiéncia social.

a) Dulcilidia Chaves Souto

Dulcilidia o mios6tis

A mais rara das flores

Aparecendo por sua sorte

Atraindo grandes amores (Joanita C. e Silva).

Figura 32: Foto de Formatura de Dulcilidia Chaves Souto

Fonte: Foto de Formatura de Dulcilidia Chaves Souto.
Arquivo: Dulcilidia Chaves Souto.

Sou natural de Rio de Contas, nasci em 08 de novembro de 1930. Criei meus filhos
dizendo estudem e trabalhem para conseguir vencer, todos sdo desbravadores como eu sou.
Encarei o0 estudo como necessidade em virtude de minha condi¢do social, vindo de uma
familia pobre (mesmo sendo pobres, nossos pais mandavam dinheiro para a gente pagar a
pensdo). Nas minhas reminiscéncias lembro que os 2 primeiros anos, iamos para Caetité
estudar em um cavalo de meu pai, enfrentando 2 dias de viagens com parada em Brumado, ou
no famoso “pau de arara” quando arranjavamos carona. Clarice me incentivou a ir para
Caetité, éramos muito amigas. Em meio a tantas dificuldades, consegui terminar meus
estudos. Ja no terceiro ano, famos & escola na carroceria do caminhdo de Alvaro Dantas.

Passei por tantas dificuldades para concluir minha formagdo, morando em casa de familia
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(muitas de minhas colegas moravam em casas de familiares ou em pensdo para poder
estudar), trabalhando I&. Inclusive, cheguei a morar numa casa de freiras. Naquela época, a
mulher ndo tinha espacgo na sociedade para ser independente, sem espaco na politica, assim as
Unicas saidas eram ser baba, dona de casa e professora. Por essa razdo, criei meus filhos pra
trabalharem e serem independentes, falei para todos até os netos estudem e ndo tenha medo do
trabalho, s6 assim voceés irdo vencer.

Como eu nao tinha condicgdes, até para angariar fundos para minha formatura vendia
rifas e sorteios, e saia vendendo a todos as pessoas que encontrava na rua, quem gostava de
me comprar era Seu Bruno. Naquele tempo, ganhei alguns concursos de beleza, Rainha da
Primavera por 2 vezes, Rainha dos estudantes e até fui a um circo de mantimento e ganhei o
concurso. Recordo-me que, naquele tempo, tinhamos como lazer jogar volei, futebol
americano. E com Dona Clarice (muito dedicada nos estudos) saia para ver o circo e
conversar na praga. Ela foi quem continuamente me incentivava a estudar, além de me chamar
atencdo pelas coisas que eu fazia de errado no colégio, pois eu ndo apreciava aquela rigidez da
escola, e algumas traquinagens se davam. Sempre fui uma garota muito levada, fazia muitas
estripulias no colégio, as vezes ia para a Diretoria de Dr. Cldvis.

Estudei sempre em escola publica, onde os professores eram todos tradicionais. No
processo de formacdo, tive alguns professores marcantes, Dona Celina que ministrava a
disciplina Moral e Civica (irmd de Anisio Teixeira), como professora era intransigente, nao
era acessivel aos alunos; Dr. Cldvis era médico (era doutor por que era médico), ensinava
higiene, puericultura e Educacdo sanitaria; Dr. Ernane, que era formado em agricultura;
Professor Antdnio Meireles, ensinava portugués, pedagogia e didatica. Lembro que quando
ele chegava os alunos diziam “o linguiceiro ja chegou”, os alunos ficavam fazendo
brincadeiras em suas aulas. J& os professores que vinham da capital Salvador eram todos
metidos, cheios de banca, pelo fato de sermos do interior.

Quando entrei, o colégio se chamava Escola Normal de Caetité, e eram necessarios
cinco anos para se formar. Antes de minha chegada & Escola Normal Rural de Caetité, o
idioma ensinado era o latim, e quando cheguei para estudar a lingua ensinada era o francés.

Outros professores que também foram marcantes: Dona Clara Alves, pelo fato de ser
magérrima, antipatica e ndo se interessava em fazer amizade com a turma. Eu gostava de ir a
frente do quadro negro nas aulas dela e escrever “cadaver ambulante” e Maximiano dizia que
ela era um “canhdo antiaéreo”, por ser magra; Zilda Teixeira, que chegou a Caetité toda
exibida, porque fez os cursos de aperfeicoamentos em Salvador, era professora de trabalhos

manuais, gostdvamos de fazer bagunca nas aulas dela; Professor Adilberto Costa, que
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ensinava ciéncias, nas suas aulas gostava sempre de discutir politica com os alunos (PSD e
ARENA); Dona Irany era professora de Educacdo Fisica. Outra professora que me deixou
marcas foi Maria Concei¢cdo Ramos de portugués, super-catedratica, era uma boa professora,
elaborando véarias metodologias, com exercicios, provas orais, seus ensinamentos me
ajudaram bastante no curso de admissdo, pois tudo que a professora perguntava eu respondia,
mostrando entendimento sobre o assunto.

Quase todos esses professores eram catedraticos (fizeram cursos aperfeicoamento,
especializacOes, tiveram uma formacdo, além do magistério, por exemplo), as aulas desses
professores eram expositivas, mas eram objetivas, e nelas sempre faziamos exercicios. O
ensino naquela época se baseava mais na memorizacéo (na base da decoreba, por isso ainda
hoje sei e lembro-me das coisas que aprendi naguele tempo), quadro negro e giz, em que
havia 5 provas mensais. Como ndo havia naquela época bibliotecas acessiveis, a gente fazia
resumos para estudar, porque os professores falavam e escreviam rapido.

Fui professora do ginasio e do primério, sempre tive interesse em ajudar ao préximo,
na época do colégio ajudava no aprendizado de minhas colegas. Como professora, gostava de
auxiliar os alunos, fazendo amizades (para melhorar a convivéncia) e pegando no pé mesmo,
sendo exigente na aprendizagem deles.

Na minha formacéo docente aprendi alguns saberes, que sempre foram voltados para
aérea rural, sendo notavel, por exemplo, colocar esterco nas plantacfes (coisa que com 80
anos ainda fago); na pratica docente lecionei no primario, do 1° ao 5° ano, depois passei a ser
Delegada Escolar, em gue tomava conta de toda a documentacdo dos alunos.

Vale dizer que para ser professor era necessario passar no concurso. E os professores
faziam os planos de aula, em que o planejamento era feito seguindo as orientagcdes da
Secretaria de Educacdo. Acredito que essa organizagdo se torna salutar ao ordenamento do
trabalho, no ordenamento de nd6s mesmos como profissionais e seres humanos. A
desordenacdo leva ao caos, a quebra de objetivos, e a uma educacao sem raizes fortes em que

possa confiar o futuro de qualquer individuo ou povo.

7.7.1 Educandos da Escola Normal Dr. Basilio Justiniano da Rocha em Rio de Contas - BA e
Professores Rio-contenses

Ao analisar as a¢des educativas por intermédio dos relatos das trajetorias educacionais
e sociais dos educandos e educadores da Escola Normal Dr. Basilio Justiniano da Rocha em
Rio de Contas, torna-se perceptivel a abordagem da memdria imagem self e a intersubjetiva

que ocorre a partir das experiéncias sociais do sujeito, o que permite a reflexividade
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intersubjetiva e certo nivel de consciéncia no processo de autonomizacdo do pensamento,
como enfatiza Sant’Ana (2005) de “significar e ressignificar as palavras e as coisas” no
processo interativo.

Em alguns testemunhos, em anexo, observam-se também os gestos significantes a
partir das experiéncias sociais intersubjetivas e que marcaram a trajetéria desses educadores e
caracteristicas de superacdo das dificuldades no olhar mnemonico na constituicdo da

identidade social.

a) Iraci Silva Barbosa Trindade

Iraci com suas risadas,

A alegria do “Abril Despedagado”
Surpreende a todos por socializar
O Brasil todo desencantado por
Suas mazelas sociais vivenciadas.
(Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 33: Foto de Iraci Barbosa Trindade

Fonte: Foto de Iraci Ba'rbos'a‘Trindade.
Arquivo: Autora.

Ingressei na escola particular aos 5 anos, e la tive dificuldade no alfabeto. Quando ia
fazer a atividade de destacamento das letras no papeldo, pois ndo tinha caderno, era um terror
para mim... Lembro-me de que sofri demais no inicio da cartilha. Quando chegava 0 momento
de ler, ndo acertava, atropelava as silabas, e as rea¢cfes ao meu redor se resumiam a risos e
reprovacdes. O pior era 0 castigo seguinte, a tortura meia hora de joelho, suficiente para
deixar essas marcas na minha infancia.

Aos 7 anos, minha mae me matriculou na Escola Bardo de Macaubas. Dai para frente
mudei o ritmo de aprendizagem. Na 12 série — Clotilde Souto, 22 Maria Mercedes, 0 marido

dela, na época, era inspetor das escolas, 3% ano D. Guiomar Trindade essa foi um terror, 4° D.
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Clarice Conceigdo Mafra, muito paciente, 5° ano, D. Edna Rocha da Cunha, esposa do juiz de
direito da comarca de Rio de Contas, etc.

A minha inféancia dificil apenas predizia minha luta. Negra e pobre, metida a estudar, a
ser professora, era algo inaceitavel. E logo eu saberia disso, o que exigia de mim muito mais.

Comecei na Barra e Bananal distrito de Rio de Contas, povo de origem humilde,
comunidade negra de quilombolas e percorria 18 quilébmetros, a cavalo ou jegue e muitas
vezes a pé, arrancava lenha para fazer merenda, mesmo pelo pouco saber fui respeitada.

Na vida, tive quem torceu o0 nariz para mim, que eu na época, nem compreendia as
razGes, mas hoje sei que o ser humano tem razGes e exclusdo muito vergonhosas, mas também
tive quem me ajudou, no caso Antonieta Souto que me conseguiu contrato de professora.
Doze anos depois fui nomeada, mas sei que partiu desses alguns a crenga em mim.

Lembro que vim do Bananal para Rio de Contas em marco 1983 por intermédio de
Jaci.

O fato que me marcou de modo decisivo, pois precisei ser mais forte foi quando
consegui o0 posto de vice-diretora e fui escancaradamente repudiada por questdes ja suscitadas
na minha infancia. Assim, o marco de primeira pessoa negra a assumir esse cargo teve outro
sabor no momento.

Mas agruras persistiram ao longo de toda a minha vontade de reafirmar-me, sendo
colocada pra ensinar criancas especiais no Bardo Macaulbas. Eramos 9, eu e 8 alunos (entre
surdos, mudos, deficientes fisicos, um que dava ataque epilético) e eu sem saber trabalhar,
pensei vou dar amor e o pouco que sei, ndo foi facil. No principio pensei, foi perseguicdo, mas
aprendi com essa licdo. E a dose de paciéncia e boa vontade tinha que ser triplicada. E eu era
valente, amava tanto esses alunos, pois a partir dai vi a oportunidade de mostrar servico.

Noutro expediente, tinha que ajudar na minha outra atividade, ajudar meu marido, com
os doces para vender, e para isso tinhamos que apanhar lenha, pegar coco, umbu para fazer
doces e cocadas, mas que traziam todas os azedumes de uma vida sem descanso. Logo a noite,
punha-me a planejar as aulas. Tudo era dificuldade, vida de negro, de mulher era dificil e
principalmente quando seu desejo era ser professora.

Em Rio de Contas, tinha a Associacdo que era o clube dos negros e Clube Rio-
contense que era dos brancos, mais tinha s6 uma familia negra que podia entrar, 0 gesto de
olhar de discriminagéo, quando lembro da vontade de chorar. O pior minha filha, o reflgio
poderia ser na Igreja, mas la tinha também as partes divididas de brancos e negros. Certa vez,
cheguei na igreja, ajoelhei para rezar, chegou uma senhora branca, dona do banco disse: “saia

eu quero sentar”, aquele olhar e gesto repudiante transformou meu ser, eu disse “vou vencer”.
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Mas gracas a Deus, o tempo passa e muda as coisas. Hoje sei que a frase que sempre
repetia comigo mesma nos momentos de aflicdo “assim como tu venceu, eu vencerei” ¢ uma
verdade. Essa frase me iluminava, me fazia prosseguir e agora ver-me aposentada, com minha
casinha consertada é uma felicidade. E as tristezas servem para gente valorizar os momentos
de alegria. E meu maior, meu éxtase foi a participacdo no filme “Abril Despedagado”, de
Walter Salles, sai na Rede Globo. E em todas as minhas conversas exponho essa faganha
como meu maior feito, minha subida a montanha, e ndo me canso de esmiugar os detalhes do
meu orgulho, a repeticdo das cenas, o doce sabor de dizer: fiz parte dele. Uma consagracgéo. E
a historia traz muito de mim, pois a educacdo pode transformar vidas, e a violéncia ¢ uma
consequéncia da falta dela. Sofri violéncia por meio do racismo, mas encontrei na educacao a

arma de luta. Talvez por isso me identifico tanto com esse filme.

7.7.2 Testemunhos de Ex-Alunos de Rio de Contas: um olhar mneménico da ldentidade
Social dos papéis sociais apreendidos nas escolas de Rio de Contas

O olhar mnemoénico do mim tornou-se imprescindivel na tese, por compreender a
relevancia da percepcdo do outro sobre as educadoras e educadores de Rio de Contas no
exercicio de seus papéis sociais pelo reconhecimento social formativo, descritos no anexo da

tese.

a) Nilton Ramos Dantas Santos

Nilton um rio-contense

Conquistou um jardim de surpresas

Sofreu, mas conseguiu mostrar a sua braveza
Numa terra de belezas, de encantos mil

Que esconde nas suas entranhas

Os desafios do Brasil (Shirlene S. Mafra Medeiros)
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Figura 34: Foto de Nilton Ramos Dantas Santos

Fonte: Foto de Nilton Ramos Dantas Santos.
Arquivo: Nilton Ramos Dantas Santos.

Eu, Nilton Ramos Dantas Santos, nasci na cidade de Rio de Contas, alto sertdo baiano
(Chapada Diamantina). Filho de Flavio Antonio dos Santos e de Floripes Ramos Dantas
Santos, conhecida como “Tudinha”, ambos, os meus pais, artifices. Ele ferreiro, ela no ramo
de artefatos de couro.

Guardo na lembranca minha de primeira professora: Ot&cia Santana, era a elegancia
em pessoa, esbelta, altiva, definia a postura de uma professora que a época todos esperavam.
Com ela aprendi as primeiras licbes do ABC e da CARTILHA. Guardo também o nome do
meu colégio: Escolas Reunidas Bardo de Macalbas. O prédio era semelhante aos prédios dos
colégios estampados nas capas de caderno, enfim, muito bonito.

Neste mesmo colégio, mais tarde, ndo me recordo em que séries fui transferido para
sala da professora Guiomar Trindade cuja caracteristica de suas aulas era a sabatina. O aluno
tinha que saber a matéria e também prestar atencdo na proxima pergunta que poderia ser sua
vez. Muito exigente, mas sabia dar o tempero para a aula se tornar menos entediante. Tudo
isso aos olhos atento do inspetor professor Gerson Prisco Viana. Austero, nada passava
despercebido e essas ac¢des refletiram na minha vida.

Uma nova etapa estava por vir: a inauguracdo do Ginasio Dr. Aloisio de Castro,
justamente quando ja havia terminado o primario. Passei no exame de admissdo e tive o
orgulho de fazer parte da primeira turma de estudantes daquele estabelecimento de ensino.
Tudo era diferente, enquanto no primario tinhamos um professor para todas as matérias, no

ginasio, no 1° ano havia 13 matérias, um professor para cada uma delas.
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Lembro-me de Dona Brasilia que acumulava a funcao de diretora do Ginasio com a de
professora de portugués. Se ndo me engano com a diretoria também do grupo Escolar Bardo
de Macaulbas; Matematica ficou a cargo de Dona Guiomar Trindade, remanescente da escola
primaria; Francés, com a professora Mirian Viana Silva; Histéria Geral e Historia do Brasil
com tia Clarice; Geografia Geral e Geografia do Brasil com a professora Dulcilidia G.
Chaves; Trabalhos Manuais com Sefarina Teixeira; Canto Orfednico com Edna Santos; Latim
com Joanita Candanc¢d Silva; Educacdo Fisica com Marina Ramos Pinto, aprendizagens
jamais esquecidas, contribuiram para as minhas conquistas profissionais. As matérias: Inglés,
“Ciéncias” e Desenho ndo me lembro dos professores, O inspetor do Ginésio era Osvaldo
Rodolfo Abreu.

Lembro-me de figuras que fizeram histéria em Rio de Contas: Os Srs. Antdnio
Trindade, e José Julio Silva, que exerciam a atividade de rdbula, advogado sem formacéo
académica, como resolvia as questdes juridicas, pelo reconhecimento social e marcaram a
minha trajetoria profissional.

Lembro-me, ainda, de que José Julio Silva, além de rabula, tinha uma tipografia que
imprimia panfletos e um jornal que ndo chegou a ser periddico, mas quando havia uma noticia
interessante todos sabiam, atraves dele. com riquezas de detalhe.

Quando contava dezesseis anos de idade foi incentivado pelo cacheiro viajante Nelson
Ramos Villar a deixar sua cidade natal rumo ao Rio de Janeiro. Nelson via no menino de,
apenas, 16 anos de idade, um futuro que sua cidade pequena, sem recursos, ndo lhe oferecia.

Era aquele menino, interessado em tudo que se propunha a fazer. Diferente dos outros,
ainda naquela idade, ja tinha intimidade com a mdsica. Aos 12 anos de idade participava
como integrante da filarmdnica local, organizada pelo maestro da Lira dos Artistas, Juvenal
Candido de Oliveira, mais tarde dirigida pelo novo maestro Esal Pinto.

Em casa, ajudava alternativamente sua méae e seu pai nos oficios de cada um. Um dia,
comprou uma maquina de cortar cabelo, uma tesoura e uma navalha e intitulou-se barbeiro.
Logo, logo, usando um pequeno espago da “venda” do pai, ganhou uma freguesia assustadora,
sendo a maioria a meninada. O pre¢o baixo do corte de cabelo era a atragdo maior. Ganhou
alguns trocados quando a rapaziada do ginasio decidiu pelar a cabega.

No Rio de Janeiro a situagdo ndo mudou muito, continuou no trabalho sem desonra.
Depois de ter trabalhado como entregador numa loja de moveis, lugar onde suava a camisa
entregando mAveis na cabega, passou a ser escriturario de uma empresa de 6nibus, para em
seguida assentar praga no exército brasileiro como membro da Forca Interamericana de Paz na

Republica Dominicana, durante o periodo de fevereiro de 1965 a janeiro de 1966.
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Ao retornar do servigco militar, chegou a dirigir um escritério de contabilidade, na
cidade de Sdo Jodo de Meriti, Estado do Rio de Janeiro, trés anos, sem qualquer formacao
profissional. Concomitantemente, fez o Curso Cientifico no Colégio Republicano.

Em 1969 participou do concurso para Oficial de Justica, no antigo Estado do Rio de
Janeiro, tendo sido aprovado em segundo lugar entre cerca de 1.200 candidatos. Aos trinta e
dois anos de idade resolveu estudar Direito.

Bacharelou-se pela Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC - RJ), depois de ter
conseguido uma bolsa de estudo. Antes de terminar o curso conheceu sua atual esposa, Rita
de Céssia, com quem casou-se em 1978, tendo como frutos do casamento duas filhas: Viviane
e Flavia Clemente Dantas Santos. Depois de estudar durante 4 anos, aos 45 anos de idade foi
aprovado no Concurso da Magistratura do Rio de Janeiro, em 8° lugar do total de 1.350
candidatos e 17 aprovados. Na época, prestou concurso para Magistratura de Minas Gerais,
Espirito Santo, preferindo o Rio de Janeiro por motivos familiares. Nilton era gago, ndo dava
continuidade aos concursos para Promotor de Justica e da Defensoria Publica, apesar de ter
passado nas provas preliminares, por medo de ser reprovado na prova de tribuna, no entanto,
na prova oral da Magistratura do Rio de Janeiro a gagueira acabou. Mas, a impetuosidade de
Nilton ndo teve limites apenas na Magistratura. Considerado juiz pé-de-boi (aquele que
trabalha e é pau para toda obra), foi designado para as Varas mais complicadas, como por
exemplo, a 1" Vara de Familia de Bangu, com mais de 17.000 processos em andamento, onde
chegou a presidir cerca de 30 audiéncias por dia e proferir cerca de 650 sentencas num
bimestre. Escreveu varios livros sobre Direito com o selo da Editora Forense. Os livros
Peticdo Inicial (Teoria e Técnica), Peticdo de Resposta do Réu (Teoria e Técnica), Peticdo de
Recurso (Técnica e Teoria), Manual do Juizado Especial Criminal, Alimentos, a defesa e a
liberdade do réu no processo penal (passo a passo) e a Defesa dos Direitos do Consumidor nas
relacBes individuais sdo frutos do trabalho de dedicado a magistratura e com a finalidade de
levar ao leitor a visdo simplista do direito. Escreveu mais dois livros: Marcas de uma
Crendice (editora Guapi) e Melopeia (Editora Multifoco), o primeiro, histérias de vida e o
segundo, ficgdo. Aposentou-se como titular da 2* Vara de Familia de Bangu, onde implantou o
Juizado Informal, composto por advogados indicados pela OAB, que deu certo. Foi
considerada a nova Bangu, em tudo parecido como o primeiro mundo. O processo, em média,
encerrava entre sessenta a noventa dias. Alguns atos da parte, verbais, (diante do balcdo) eram
certificados pelo escrevente e despachado, em seguida. Na ativa, dividia a atividade da

Magistratura como Diretor da Sede Campestre da Associacdo dos Magistrados do Rio de
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Janeiro, professor de Direito do UNIVERSUS, cursos preparatdrios para concursos em
Jacarepagua e da Universidade Veiga de Almeida.
Ainda hoje é colaborador da Coluna Doutrina do Direito, coluna no jornal local
Destaque de Jacarepagua.
Nilton, aposentado, hoje conta com 70 anos de idade, com suas ocupacgoes

primordialmente direcionada ao ludico.

7.8 CONSIDERACOES DOS TESTEMUNHOS E DAS EXPERIENCIAS’SOCIAIS DAS
EDUCADORAS E EDUCADORES E SEUS EX-ALUNOS DA CATEDRA RIO-
CONTENSE

Ao analisar os testemunhos e as trajetérias das experiéncias sociais vividas pelas
educadoras e educadores de Rio de Contas e Caetité, percebe-se a memoria social
desenvolvida nos marcos sociais da memoria, repletas de alegrias, repudios, resiliéncia que
através das experiéncias sociais, nas interacdes sociais 0 exercicio de diversos papéis sociais,
a reflexividade e o nivel de realizacdo pessoal e social pela conquista da formacdo social do
sujeito no processo de constituicdo do self, expresso nas a¢des sociais dos docentes na catedra
e na universidade da vida.

Assim, as memdrias experiéncias nas reminiscéncias foram expressas por meio dos
testemunhos, (auto) biografias de uma memoria conservada, a partir de Mead, do processo de
evocacdo das experiéncias sociais incorporadas, de Platdo e Paul Ricoeur pela capacidade da
memoria, de tornar presente uma coisa ausente.

Nesse sentido a memoria biografica que para Mead torna-se salutar rememorar “como
a fase da experiéncia que ¢ peculiar a si mesma”, 0S gestos significantes sdo expressos atraveés
da linguagem, socializada através da técnica biogréafica, proferida através da memdria escrita
das experiéncias vividas pelo individuo, nos grupos sociais, e pelos testemunhos dos papéis
sociais exercidos na pratica social.

As biografias e as autobiografias representam uma forma de socializar a meméria para
além da historia e possibilitaram uma diversidade de relatos biograficos que nos fazem rever a
totalidade da memdria social da educacgéo rio-contense, pois serviram de base para um olhar
mnemonico do “eu”, do “mim” no processo de interagdo social com o outro generalizado,
objetiva, subjetiva e intersubjetivamente construida nas relagdes sociais nas décadas de 1920 a
1960.
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8 APRESENTACAO, ANALISE DOS DADOS E RESULTADOS

8.1 A,FORMAQAO SOCIAL DOS SABERES DOCENTES E IDENTIDADE SOCIAL:
MEMORIA E SABERES EXPERIENCIAIS

Os dados abaixo comprovam a perspectiva da memoria antevisdo enfatizada por
Mead, pela capacidade de evocacdo através das reminiscéncias, na nossa compreensdo, dos
conhecimentos e saberes informativos adquiridos na trajetoria formativa dos docentes. Sendo
que, ao questionar os saberes docentes adquiridos no processo formativo, de conhecimentos
das experiéncias sociais no olhar “para si”, para o “outro”, ou “para além do objeto de saberes
cognitivos”, os dados revelam a memoria antevisao.

Para melhor compreensdo dos dados abaixo relacionados, essa memdria refere-se a
aptidao do sujeito de evocacdo através das reminiscéncias das experiéncias sociais, 0 uso da
inteligéncia para compreender os sentidos e significados do objeto, admitindo ao individuo a
potencialidade de resolucdo dos problemas atuais e suas implicagdes futuras, relacionadas as
suas experiéncias sociais positivas ou negativas.

Relatar sobre a memoria dos educadores e educadoras, no que se refere aos saberes
adquiridos na formacao docente, os dados revelam 17% dos saberes pedagogicos, sendo 25%
de saberes matematicos; 08 % de saberes atitudinais, 17% de Lingua Portuguesa, 17% de
ciéncias sociais; 08% de ciéncias naturais, 08% de licdes de vida, 17% de educacao de valores
e 30% de saberes experienciais. As oscilacdes nos percentuais dessa categoria analitica
referem-se a perguntas abertas com mais de uma resposta, mas, a0 mesmo tempo, evidencia
0s saberes experienciais, rememorados da memdria como antevisao.

Os contetidos nos quais os educadores tiveram dificuldades em aprender em sala de
aula foram: 25% tinham dificuldades em Portugués, porque o professor tinha problema com
dislexia; mas, mesmo assim, era muito exigente e cobrava dos estudantes um portugués
impecavel. Quanto a disciplina de histdria, 8% das educadoras expressaram dificuldades em
memorizar fatos e datas; 17% apresentaram a disciplina de geografia; 25% revelaram que
sentiram problemas com os aspectos pedagdgicos; 25% de matematica em virtude dos
calculos e da quantidade de férmulas que teriam de assimilar; 17% nas areas de ciéncias
fisicas e biologicas. O professor obrigou a estudante, por perseguicdes politicas, a memorizar
todos 0s 0ssos do corpo humano e identifica-los em um esqueleto. Com isso, a educadora,
através da reflexividade e determinacdo, conseguiu vencer os obstaculos, posteriormente esse

ato possibilitou uma atitude (posicéo interior) em se tornar professora de ciéncias.
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Esses dados possibilitaram mediante o uso da inteligéncia cognitiva nas experiéncias
sociais positivas e negativas de compreensdo dos sentidos e significados do objeto, pela
capacidade de solucdo dos problemas surgidos em sala de aula, superados nas a¢des sociais do
individuo.

Nesses questionamentos, contatou-se também outra caracteristica correlacionada com
a formacédo social do sujeito, na nossa compreensdo da perspectiva meadiana da memoria
imagem: Como o outro me v€? Qual a imagem mnemonica do “mim”?

A partir desses enfoques, a memoria imagem do “mim” surgiu da anélise da visao do
“outro” sobre “si mesmo”, por intermédio de um dialogo interno consigo mesmo, em que
foram perceptiveis as atitudes do “outro generalizado”. Nesse sentido, pode-se perceber nos
dados, o “mim” compreendido também como um conjunto organizado das atitudes dos outros,
que o proprio individuo assume em seus papéis sociais confirmados no campo empirico da
pesquisa.

Na analise da préatica pedagdgica dos professores de Caetité e Rio de Contas, consta-se
que 58% eram tradicionais, 08% eram democraticos e 16% autoritarios e antidemocraticos;
18% eram exigentes e muito conteudistas.

Ao analisar a conduta social dos docentes, na acdo educativa no processo formativo,
foi observado através dos dados que a maioria dos educadores, no exercicio dos papéis
sociais, prevalecem as acGes incorporadas por um ato tradicionalista, conteudista, autocrético,
sendo que apenas uma minoria desenvolve uma acdo democratica.

Ao analisar esses indicadores, percebe-se por meio da acdo educativa uma pratica
pedagogica tradicionalista, autocratica, enciclopedista, pois ao enfatizar sobre a democracia,
Mead explicita que a atitude democratica, depende do tipo do self que é desenvolvido nas
relacBes sociais. Entretanto, a acdo democréatica poderia ser expressa no reconhecimento dos
direitos e deveres do outro na edificacdo de uma sociedade cidada.

Nesse contexto, para Mead, a sociedade democratica pode ser expressa mediante a
linguagem; na nossa incursdo, rememorada nos grupos, dos gestos significantes, das atitudes
sociais de respeito a dignidade humana do outro generalizado, em que subiste os interesses
sociais em detrimento aos individuais.

Nas reminiscéncias das educadoras e educadores, no processo de interacdo social nas
escolas no processo formativo, um dos dados interessantes enfatizados na pesquisa dos ex-
alunos da Escola Normal de Caetité foram os gestos significantes, expressos através da
linguagem e pela satisfacdo de relembrar dos melhores professores e seus legados, 0s

educadores reconheceram e escolheram para homenagea-los, destacando: a Prof.2 Irani Pubio
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de Castro com 42%; Prof.2 Celina Rodrigues com 25%; Helena Lima com 33%; o Prof.
Alfredo José da Silva, Maria Concei¢do Ramos com 33%; Dr. Clévis Moreira da Cunha com
17%; Aida Moreira Silveira com 17% e Hieront Batista Neves foi destacado por 25% dos
educadores.

Na década de 1960 os educadores que estudaram em Rio de Contas conheceram
muitos professores que Ihes foram apresentados, mas ndo com a mesma expressividade dos
mestres da Escola Normal de Caetité, pois esses outros educadores relataram alguns nomes:
17% relataram o nome de Esau Pinto e Edna Santos com 25%; Dulcilidia Chaves Souto com
17%; Clarice C. Santos 25% e Maria de Lourdes Souto com 16%.

Ao enfatizar sobre as caracteristicas dos melhores professores, explicaram que 25%
dos educadores da Escola Normal de Caetité sabiam os conteddos, pois eram intelectuais,
formados, capacitados; enquanto que 17% relataram que eram competentes e responsaveis;
08% declararam que havia muito respeito a todos; 17% tinham experiéncias profissionais;
17% auxiliavam nas dificuldades de aprendizagens dos estudantes; 33 % eram disciplinadores
e rigidos; 42% eram exigentes nas aprendizagens e 08% eram carinhosos.

Para Mead, no processo de interacdo social, a questdo fundamental da mediacdo é a
acdo. Sendo que, por sua vez, 0 mundo é constituido pela percepcéo e a¢des dos individuos. O
espirito ou a mente, 0 pensamento é a sucessdo das acBes e estados de consciéncia do
individuo. Assim, muitos habitos educativos podem ser entendidos como uma mediacao entre
a razdo e o ato, sem reflexdo da acao.

Nesse sentido, percebem-se nessas questdes apresentadas algumas experiéncias da
memoria habito, desenvolvida em muitas praticas educativas em que Mead explica que as
acOes habituais, nos movimentos no mundo n&o nos levam a pensar ou refletir, muitas vezes
sdo aprendizagens das experiéncias sensoriais. Esses aspectos, a nossa volta podem existir na
nossa experiéncia, sem ocupar um lugar em relagdo com o self.

No que se refere as licdes apreendidas na Universidade da Vida - UV os dados
revelam uma memoria incorporada na escola da vida, o que reflete uma interconexdo entre os
educadores e sua memdria social no processo de autoidentificacdo construido nos marcos
sociais.

Na formacédo profissional, quando foi questionado sobre os saberes e abordagens
tedricas que contribuiram para a pratica docente dos professores, no exercicio da missdo
educativa, 25% ressaltaram que foram o0s saberes conceituais; 8% expuseram 0s saberes
critico-contextuais; 17% manifestaram os saberes pedagdgicos; 25% relataram sobre o0s

saberes experienciais e 25% os saberes disciplinares.
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Nessa perspectiva, tornam-se implicitas a memoria e agdo social no processo
educativo nas experiéncias vivenciais na formacdo pelas concepcBes pedagdgicas e
filoséficas, que podem ser definidas e ou redefinidas de acordo com a identificacdo do
docente na formacéo e na acdo educativa na catedra. Rememorando as bases da perspectiva
meadiana, em que a acdo de cada individuo teria sentido a partir da acdo do outro
generalizado.

8.2 MEMC’)RIA E RESILIENCIA NO PROCESSO DE FORMACAO PROFISSIONAL -
MEMORIAS EXPERIENCIAIS E SONHOS PROFISSIONAIS

Por meio das memdrias sociais dos docentes, expressas nas trajetorias de vida e nos
questionarios, percebe-se que a memdria experiencial no processo formativo recebe
caracteristicas de memoria imagem intersubjetiva, resiliéncia de marcas da memoria
experiencial formativa de alegrias, repldios e aprendizagens, expressos através dos gestos
significantes e pela linguagem, superada com as conquistas sociais.

A memoria e a formacao profissional na Escola Normal de Caetité e em Rio de Contas
mostram os docentes relatando que 75% ingressaram na educacdo na década de 1950 e 25%
na década de 1960.

No que se refere aos sonhos profissionais, os educadores evidenciaram que 50%
ansiavam ser professores; 17% revelaram que ndo gostariam de ser docentes e 0s outros 8%
aspiravam fazer medicina. Esses sonhos form interrompidos pelas condi¢des sociais, politicas

e econbmicas.

8.3 ELEMENTOS DECISIVOS DA FORMACAO PROFISSIONAL

Os elementos primordiais decisivos, no processo formativo, foram as experiéncias
sociais rememoradas intersubjetivamente, a linguagem, os gestos significantes desenvolvidos
nas interacdes sociais de aprendizagens adquiridas nos marcos sociais da memoria na
universidade da vida em espacos educativos e na convivéncia nos grupos sociais, sendo a
memoria, como enfatiza Mead, um elemento essencial para a constituicdo do self.

Quanto a oportunidade de instruir-se, 67% alegaram a oportunidade de estudar.
Mesmo andando a cavalo, de carro “pau de arara”, conseguiram ingressar a Escola, estudar
em outro municipio, na cidade de Caetité, enquanto que os outros 33% fizeram seus estudos
em Rio de Contas. Almejavam ter dado continuidade aos estudos, ingressar na universidade;

mas, mesmo assim, o CADES foi fundamental para a pratica profissional.
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Os maiores incentivadores do processo formativo foram: 83% confirmaram que a
familia foi fundamental como mecanismo de protecdo para sua carreira profissional; 25%
foram estimulados pelos professores e colegas; 8% por politicas de incentivos do Estado e
17% pela fé e determinacéo.

A despeito do que seja um professor catedratico, 84% evidenciaram que sim; 8%
responderam que néo; e 8% tiveram duvidas e preferiram anular-se na resposta. Para esses
educadores, os professores catedraticos eram aqueles que tinham o reconhecimento social, 0s
que assumiam uma cadeira na catedra, eram intelectuais e principalmente autodidatas.

Ao relatarem sobre os desafios contemporéneos da pratica como professores, 17%
relataram as dificuldades com relagcdo aos contetdos, mas superaram estudando e ministravam
as aulas com sabedoria e competéncia; 17% ratificaram problemas disciplinares; 17%
revelaram as questdes salariais; 24% a desvalorizacdo dos professores atualmente, porque nao
fazem mais parte da catedra e perderam sua identidade profissional ; 17% relataram a
sociedade do conhecimento e da informacéo e 8% os aspectos didaticos.

Assim, torna-se salutar rememorar as afirmativas de Philipp (1996, p.105) ao elucidar
gue mediante as acdes comuns dos sujeitos, do agir comunicativo precisam de um sistema de
significados intersubjetivamente reconhecido, que permita a transmissdo de sentido
perceptivel e compreensivel, nas a¢Bes comuns; 0s sujeitos criam ao mesmo tempo um
elemento do agir ou atuar comunicativos, um sistema de sentidos e significados
intersubjetivos.

Portanto, Philipp (1996,106) explica que esses significados intersubjetivos entre os
seres humanos sdo expressos por simbolos no agir comunicativo, no processo de interacao

social, e pelos gestos significantes definidores das a¢des sociais pelas escolhas intersubjetivas.

8.4 D[EFINI(;AO DA IDENTIDADE SOCIAL COMO PROFESSORA E PROFESSOR:
MEMORIA DA ACAO EDUCATIVA

Quanto a memoria na praxis educativa, os educadores de Caetité e Rio de Contas
elucidaram que fizeram uso dos saberes da formacdo na pratica docente ou no exercicio da
profissdo, sendo que 75% descreveram que sim, enquanto que 17% destacaram que néo
aproveitaram esses conhecimentos e 8% raramente.

No que se refere aos questionamentos do processo formativo em instituicdes publicas,
privadas e filantropicas, os dados coletados constatam que 83% desses educadores estudaram

em institui¢Oes publicas, e 17% em institui¢des privadas e conveniadas com o Estado.
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Os educadores de Caetité e Rio de Contas responderam que 100% instruiram-se em
Grupos Escolares; 75% estudaram na Escola Normal de Caetité e Rio de Contas, e 25% no
Centro Integrado Rio-contense de Educacdo e Assisténcia; 58% fizeram o CADES e 8%
concluiram a Universidades com Licenciatura Plena, e 36% foram graduados com o Diploma
de Professor Primario.

Quanto a formacédo dos professores da Escola Normal de Caetité e de Rio de Contas,
83% enfatizaram que estavam preparados e 17% disseram que nao, pois sabiam os conteddos,
mas ndo tinham didatica, sendo que a area de formacdo era muito diversifica: médicos,
advogados, agronomos, dentre outros, que tinham dificuldades em ministrar as aulas.

Assim, ao serem investigados aspectos relativos as contribuicdes do processo
formativo para (re) construcdo da identidade social, 83% dos sujeitos expuseram que sim e
17% responderam gue néo.

Ao relembrar a formagao social do sujeito nas perspectivas meadianas e philippianas
da educacdo no Interacionismo simbdlico e a memoria aqui, entendida como um construto
social na formacdo do sujeito, no exercicio dos papéis sociais foi confirmada através das
pesquisas e categorias analiticas.

Ao refletir sobre a memoria na acdo social no processo educativo e formativo, foi
perceptivel que as interagcBes sociais do individuo contribuiram para a construcdo da
dinamicidade de sua identidade social, na interagdo do “eu”, do “mim”, do outro generalizado

na constituicdo do self a partir do exercicio dos papéis sociais.

8.5 DILEMAS E RISCOS DA FORMACAO DOCENTE E REALIDADE: MEMORIA E
RESILIENCIA - FATORES DE RISCOS DA FORMACAO

Nesse aspecto da pesquisa, foi observada a memoria resiliente pelo poder de superagédo
das educadoras e educadores no processo formativo e da relevancia da superacdo das
memorias episodicas de experiéncias sociais traumaticas, que transformaram em persisténcias
das imagens mneménicas de eventos tristes em lutas por reconhecimento social formativo.

Quanto as dificuldades enfrentadas na formacdo profissional, os docentes
demonstraram problemas educacionais sérios no Século XXI: 25% descreveram a
desvalorizacdo financeira do professor; 33% revelaram a desobediéncia e a falta de atencao
dos alunos, pois ndo sabem mais escrever, ler e operacionalizar; 17% relataram as
dificuldades dos avangos tecnoldgicos e pouco conhecimento na sua operacionalizacéo e 25%

falaram da falta de apoio dos pais e do Estado quanto a adesédo a causa da educacao, pois nos
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Estados Unidos, na Europa e no Japéo os professores sao respeitados e valorizados; no Brasil,
séo chicoteados e massacrados.

Sobre os aspectos que caracterizam a resiliéncia na superacdo das dificuldades ou
situacOes adversas no processo de formacao profissional, os educadores enfatizaram o apoio
da familia com 33%; 8% pelo apoio dos colegas educadores e profissionais de educacao e
59% evidenciaram a determinagéo e o autodidatismo.

Assim, nessa andlise, percebem-se 0s marcos sociais da memdria vivenciados pela
familia e pelos grupos sociais de pertenca, o alicerce de superagdo como mecanismos de
protecdo para continuar a luta pelos saberes como forma de conquista emancipatoria em uma
educacdo interdependente construida na memoria experiencial que envolve os papéis sociais
desenvolvidos no processo formativo e na catedra, utilizados nesse aspecto da meméria que
tem como base de discussdo Mead e Philipp.

Nesse sentido, constata-se que através das concepcbes de Mead e Philipp, das
experiéncias sociais de assumir a perspectiva do outro generalizado, de decidir os distintos
papéis sociais, 0 sujeito é capaz de desenvolver identidade e reflexividade, capacidades do
individuo que se constitui de forma intersubjetiva ao longo do processo, em que 0 sujeito
assume a perspectiva do outro generalizado, de forma ativa como atua a nivel pessoal.

Reforgcando, ou rememorando as concepg¢des meadianas, que 0 processo formativo do
individuo inicia desde a infancia, através da convivéncia nos grupos sociais de pertenca nas
instituicbes sociais (familia, escola, igreja, movimentos sociais e comunitarios etc), o
individuo constitui de forma intersubjetiva ao longo de sua vida assume 0s papéis sociais na
construcdo e reconstrucdo de sua identidade como um construto social.

Assim sendo, o corpo, como tal, ndo é um self. Torna-se um self somente quando é

desenvolvida a mente, no contexto da experiéncia social.

8.6 RELEVANCIA DE OUTRAS PESSOAS NA FORMAGCAO DA IDENTIDADE SOCIAL
COMO EDUCADORAS E EDUCADORES

Ao analisar a relevancia de outras pessoas no processo formativo para a constituicdo
da identidade social, a partir dos estudos da memaria experiencial, comunicativa e 0s gestos
significantes, foram essenciais para entender a educacdo como agédo educativa, que envolve
mediacdo, valores e principios formativos incorporados pelo sujeito no processo de interagdo
social nos grupos de pertenca, nos marcos sociais da memoria.

Nessa perspectiva, esse item da pesquisa assegura as afirmaces meadianas do gesto,

ao explicar que a funcdo do gesto é tornar possivel ajustamentos entre individuos implicados
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num determinado ato social, com referéncia ao objeto. Sendo que o gesto significante ou o
simbolo significante garantem facilidades muito maiores de ajustamentos e de reajustamentos
do que o gesto ndo significante, porque provoca no outro a mesma sensacdo em relacao
consigo mesmo, o self.

Entretanto, para Mead, vale salientar, mais uma vez, que a aceitacdo da atitude do
outro pela mente ou pela conduta de um, é a responsavel pela génese e existéncia dos
simbolos e gestos significantes, como também da génese e existéncia da mente ou
consciéncia.

A memoria experiencial nas interages sociais na universidade da vida contribuiu para
a (re) construcdo da identidade social do sujeito, através da memoria indenitaria na
universidade da vida de lugares que marcaram a sua trajetoria experiencial pessoal e social, as
pessoas que serviram de base para a formacdo do educador, bem como seus legados e
filosofias de vida, selecionados nas escolhas do individuo.

Na amostra dos dados, percebe-se a relevancia dos aspectos de aprendizagens
vivenciados pelos educadores e educadoras de Caetité e Rio de Contas no processo de (re)
construcdo de suas identidades sociais na universidade da vida, sendo que a familia teve nessa
analise um papel primordial para a constituicdo da identidade social do individuo, em seguida
0 processo educativo, 0s grupos sociais de pertenga nas interagdes sociais pelas aprendizagens
incorporadas na constitui¢do do self.

8.7 MEMORIA DO PROCESSO DE FORMAGAO

Quanto as consideracfes da formacdo docente, as educadoras e 0s educadores
expuseram que havia necessidade de valorizacdo profissional para ndo extinguir a profisséo
docente. Essa conquista deveria ser através do apoio do Estado e da sociedade civil para (re)
construcdo de uma educacdo com formacao de valores, que priorizasse 0s aspectos histéricos,
culturais e sociais construidos nos grupos formativos: familia, escola, instituicbes publicas,
privadas, religiosas para formarem seres mais educados e sabios.

Assim, conclui-se que a relevancia do nosso entendimento da perspectiva meadiana
em que memoria e ldentidade Social Self pode ser considerada como memodria intersubjetiva,
de imagens (re) construidas; um elemento presente no self, que atualiza as experiéncias
vividas nas interacOes sociais para formagdo da identidade social self do “Eu, mim e
Sociedade” com o outro generalizado, podendo ser entendida também como uma “memdoria

social self” de autoconsciéncia e nao pode ser dissociada da identidade.
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Essa “memoria social self” ocorre através de um didlogo internalizado do sujeito com
0 outro generalizado no processo de formacéo da identidade social, cuja construgdo dar-se-a

por reminiscéncias e com as experiéncias intersubjetivas.
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9 RESULTADOS E PERSPECTIVAS FINAIS E COMPROVACOES DAS
HIPOTESES

O nosso artesanato intelectual ou olhar mneménico da triade indissociavel das
categorias analiticas da tese “Memoria, Identidade e Formagdo™ construidas a partir das
experiéncias sociais nas interacdes sociais da trilogia do “eu”, do “mim”, com o outro
generalizado, para a constituicdo do self, enfatizado por Halbachws, Mead e Philipp como
construto social.

Assim, no processo de constru¢do da tese, as imagens mnemonicas do “eu”, do “mim”
com o outro generalizado foram analisadas através da teoria do Interacionismo simbdlico,
observadas nas interfaces das bases epistemoldgicas da triade “memoria, identidade e
formagdo”, expressas por meio das entrevistas, biografias e autobiografias narradas nas
trajetdrias de vida pessoal e social da a¢do educativa no exercicio dos papéis sociais.

O interessante dos estudos do campo mnemdonico foram as pesquisas incessantes de
suas bases epistemoldgicas, a articulagdo com o campo empirico e a necessidade de analise da
categoria memdria, identidade e formacdo, e o surgimento de vérias subcategorias
mnemaonicas em que o objeto conclama pelo dinamismo das discussoes.

Os dados revelaram a “memoria, identidade e formacdao” como construtos sociais,
erigidos nas interacdes sociais, cujas evidéncias revelam: a Memoria Social, 0s marcos sociais
na perspectiva de Halbwachs como construcao social da memoria pelos grupos; em Mead a
memoria como elemento do self, que surge a partir das experiéncias sociais no processo de
interacdo social, pela mediacdo e desenvolvimento da linguagem intersubjetivamente da
seguinte forma:

A primeira foi explicitada mediante a “Memoria Imagem Intersubjetiva”, construida
no processo de interacdo social, rememorada ou incorporada, intersubjetivamente, relatada
através das biografias e autobiografias na trajetoria de vida pessoal e social. Os fatos narrados
nas trajetorias, que simplesmente apareciam na nossa incursdo de Mead de experiéncias
pessoais, como suas proprias sensacdes ou percep¢des, tornaram-se publicas na tese e
revelaram experiéncias vivenciadas nas interagdes sociais no processo de formacéo
profissional.

A segunda a “Memoria Experiencial Intersubjetiva” dinamizada por meio das
experiéncias sociais, dos habitos, das acbes educacionais, nas interagdes com 0S grupos
sociais através das reminiscéncias no processo evocativo, nas biografias e autobiografias e

envolve a memdria da acdo educativa objetiva, subjetiva e intersubjetiva. A memoria
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experiencial foi expressa por intermédio da trajetoria de vida estudantil no processo formativo
e ao assumirem a catedra educacional, enfatizando suas dificuldades, como conseguiram
superar e quais 0s mecanismos de protecdo nas interacbes sociais que contribuiram para
alcancar seus sonhos profissionais.

A terceira a Memoria ¢ Identidade “Self” considerada como memoria intersubjetiva,
que atualiza agregando conceitos, e que se renova por meio das experiéncias individuais e
sociais construidas nas interacdes sociais, cujo objetivo seria de formacéo da identidade social
do “eu, do mim e da Sociedade”, no didlogo interno com o outro generalizado
intersubjetivamente, podendo ser entendida também como uma “memodria social self” de
autoconsciéncia e ndo pode ser dissociada da identidade.

Dessa forma, essa memoria e “Identidade” — “Self” cujas bases epistemologicas
consistem nas perspectivas de Mead, na nossa incursdo foram incorporadas a partir das
experiéncias sociais, rememoradas nas interagdes sociais do “eu”, do “mim” com o outro
generalizado, no dialogo interiorizado consigo mesmo. Entretanto, a “Identidade” — “Self” foi
perceptivel na tese ao analisar os papeéis sociais no processo de formacdo, através dos gestos
significantes, da reflexividade, pelo reconhecimento social do outro, e da relevancia da
consciéncia social, autoconsciéncia nas acfes sociais ao assumirem a catedra por sua
responsabilidade social que superaram seus desejos e sonhos pessoais.

Assim, ao analisar as trajetorias de vida das educadoras e educadores de Caetité e Rio
de Contas nas décadas de 1920 a 1960, no processo de formacao social a partir dos construtos
sociais de averiguacdo da memoria e da constituicao da identidade social desses profissionais,
os resultados revelam que essa formacdo ultrapassou o seu tempo histérico e constituiu um
tempo social de mais de 40 (quarenta) anos de legados rememorados e incorporados
socializados nas interacdes sociais nos marcos sociais da memoria.

Entretanto, para compreender como a memoria e a identidade social dos educadores de
Caetité e Rio de Contas foram construidas no processo de interagdo social, objetiva, subjetiva
e intersubjetivamente na década de 1920 a 1960 e o reflexo dos saberes dessa formacdo para a
sociedade rio-contense, foram feitas pesquisas minuciosas em arquivos, entrevistas, coleta de
dados testemunhos e depoimentos para entendimento do objeto de tese.

Nesse sentido, a estratégia de busca nos arquivos da memdria histérica e aquivada de
Caetité e Rio de Contas, sobre a historia da educacéo rio-contense de educadoras e educadores
que construiram a memoria histérica da acdo educativa, houve muitas surpesas de quebra de
paradigmas, em Rio de Contas diferente de outras histdrias da educagdo. A memdria social

como nutriente da historia ndo inicia com indios, brancos ou jesuitas, mas sim com grupos de
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escravos alforriados, fundando o “Pouso dos Crioulos”, no século XVII, que se instalaram as
margens direita do Rio de Contas, Pequeno, ou Rio Brumado, como um dos primeiros
habitantes da regido, por uma educacdo de resisténcia, de resiléncia, marcada por sofrimentos
por uma sociedade excludente que ainda hoje, em pleno século XXI, lutam por
reconhecimento social e oportunidades educacionais.

Essas comunidades localizadas nos distritos rio-contenses de Fazendola, Barra e
Bananal e outros no seu processo de formacéo social ainda resistem com o sofrimento dos
descasos governamentais e excluidos pela histéria, historicizados na tese através da trajetétia
de vida de Iraci Silva Barbosa Trindade, pela biografia de Odilon José dos Santos e
autobiografia de Edna Rosa dos Santos e tantos outros impossivel de descrevé-los pela
quantidade de depoimentos. Sendo que ainda existem muitos problemas educacionais e a
comunidade permanece a mesma, com poucos avancos depois de trés séculos: XVIII, XIX,
XX e inicio do XXI.

Vale salientar que a memdria social s6 apresentou 02 (dois) professores negros: o
Prof. Alfredo em Caetité e o Prof. Odilon Damésio em Rio de Contas, e das mulheres também
apenas 02 (duas): Edna Rosa dos Santos, irma de Odilon Damésio e Iraci Silva Barbosa
Trindade, entre as décadas de 1950 a 1960.

Desses educadores e educadoras, nas entrevistas foi perceptivel uma memoria
experiencial de resiliéncia de angustia da Prof? Iraci Silva Barbosa Trindade ao revelar, sou
“negra, mas sou honesta, sofri mas consegui superar todas as barreiras da cor, da pobreza e
consegui mudar meu destino” e ao mesmo tempo de superagdo em suas risadas com seu
“diploma de Professora Primaria”. Esse gesto simples ao tocar no “diploma”, torna-se
significante como uma carta de “auforia” e conquista através da educacdo de sua
“emancipacdo social” e ao mesm tempo de “interdependéncia”, pode-se perceber do
interacionismo simbdlico de autorrealizacdo e autoafirmacdo da identidade social como
mulher resiliente, que passou por dificuldades, mas conseguiu superar indo além da sua
capacidade individual, pela reflexividade, através da linguagem, por ter atuado no filme Abril

5949

Despedagado™™ e ao relatar :

Na vida, tive quem torceu 0 nariz para mim, que eu na época, nem
compreendia as raz6es, mas hoje sei que o ser humano tem razdes e excluséo

* 0 filme Abril Despedacado, do diretor Walter Salles, é ambientado no sertdo brasileiro, na cidade de Rio de
Contas-Ba no inicio do século XX, mais especificamente em 1910. Em um periodo de Republica Velha, o lugar
parece ter leis préprias, vivenciando experiéncias diversificadas do resto do pais.ABRIL DESPEDACADO
FILME COMPLETO - YouTubehttps://www.youtube.com/watch?v=wqzx1fWF2cY.


https://www.youtube.com/watch?v=wqzx1fWF2cY
https://www.youtube.com/watch?v=wqzx1fWF2cY
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muito vergonhosas, mas também tive quem me ajudou, no caso Antonieta
Souto que me conseguiu contrato de professora. Doze anos depois fui
nomeada, mas sei que partiu desses alguns a crenga em mim (Testemunho de
Iraci Silva Barbosa Trindade).

Esse depoimento revela situacdes de resiliéncia de imagens mendnicas de aspectos
negativos que foram superados através das conquistas da educadora como caracteristicas de
realizacéo pessoal e profissional.

Nesse sentido, foi constatado que em meados do século XXI, atualmente, com a
politica de apoio aos afro-descendentes percebeu-se o inicio de um mecanismo de protecdo
aos quilombolas pelo poder puablico, ao aportunizar alguns estudantes oriundos dos
quilombos, ingressarem nos cursos de medicina em Cuba e no Brasil. Nos depoimentos, eles
revelaram que hoje a comunidade rio-contense ja consta com 05 (cinco) médicos formados
das comunidades quilombolas pelo programa de Coordenacéo de Entidade Negra, sendo que,
destes, apenas 01 (um) reside em Rio de Contas e atende a populacgéo rio-contense.

Além dos fatos supracitados na pesquisa, em relacdo aos distritos onde as professoras
e professores fundaram escolas e exerceram 0S seus papéis sociais, na catedra desses
povoados, esta também a comunidade de Mato Grosso expressa também nas biografias de
Odilon José dos Santos e Prof® Clarice Conceicdo Santos, Profé Otacia Sant’Anna ¢ Prof® Ana
Petronila Trindade Ramos Trindade e nos testemunhos dos moradores dessas comunidades.
Nos documentos historicos e nas memorias sociais, esse distrito teve grandes influéncias na
situacdo econdmica do municipio, pela extracdo de ouro e pedras preciosas nos seculos XVII
e XVIII, comunidade explorada pelos bandeirantes em busca de suas riquezas naturais; séo
também trabalhadores resistentes ao tempo historico, que guardam sequelas discriminatorias
por residirem em comunidades rurais e pelo seu dialeto, explicitados por Marwin Harris dos
conflitos existentes entre a zona rural e a urbana, mas sdo responsaveis por 90% de toda a
producdo agricola do municipio e da regido.

Ao questionar sobre a acdo educativa dos docentes, surpreendentemente os professores
dessas comunidades rurais expressaram uma alegria e um carinho imenso em relembrar os
tempos sociais de educacdo construidos por essas educadoras e educadores rio-contenses,
rememorados atraves de um reconhecimento social, pelos servicos prestados, considerando-0s
como as pessoas mais relevantes dos distritos.

O periodo do apogeu educacional ndo foi encontrado na extragdo do ouro e dos
diamantes, nessas comunidades, foi revelado por meio da memdria social que,

contraditoriamente da histéria oficial, o ouro sO existia em alguns “dentes” de seus antigos
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moradores, toda riqueza foi explorada e levada para terras distantes, imaginaveis. Enquanto
que os legados auriferos desses educadores serviram de base para suas vidas pessoais e sociais
na formacéo de outros sujeitos, seus filhos e netos, pois construiram e edificaram escolas.

No processo formativo dessas comunidades, s6 ha 04 (quatro) anos foi implantado um
curso de Educacédo a Distancia com aulas interativas para conclusdo do ensino médio e atende
as comunidades de Mato Grosso, Fazendola, Barra e Bananal; esses distritos continuam
também esquecidos, pelas politicas sociais, persistindo, ainda, um grande numero de
analfabetos funcionais, tornando-se muitas vezes invisiveis pelo poder publico.

A0 questionar sobre as perspectivas educativas e formativas, nas conversas informais
e depoimentos, responderam que preferem ir trabalhar em S&o Paulo; aqueles que
conseguiram cursar uma universidade, geralmente foram cursos da area de humanas em
Institutos de Educacao Superior —IES particulares por ndo terem acesso facil as universidades
publicas gratuitas. Uma pequena minoria teve acesso e conseguiu ingressar em universidades
publicas. Algo pelo menos gratificante nessas comunidades e na cidade de Rio de Contas; €
gue a maioria dos professores do municipio fizeram cursos de formacacao inicial e continuada
em Universidades pelas exigéncias da politica educacional brasileira.

A sociedade rio-contense ao avaliar as experiéncias sociais das educadoras e
educadores de 1920 a 1960 de Rio de Contas, que estudaram na Escola Normal de Caetité, no
Grupo Escolar Bardo de Macaubas, Escola Dr. Aloisio de Castro e Escola Normal Dr. José
Basilio Justiniano da Rocha através das reminiscéncias demonstraram a relevancia dos papéis
sociais da Catedra Educacional Rio-contense: Prof. Sant”Anna, Abilio César Borges, Brasilia
Trindade e Joanita foram os educadores da memoria social no Arquivo Publico. Os docentes:
Guilhermina, Clarice, Edna Rosa, Maria de Lourdes, Dulcilidia, Genivaldo, Iraci, Evelina e
Odilon foram esquecidos na historia da educacdo, mas rememorados na tese como
intelectuais, os maiores responsaveis pela construcdo da histéria educacional do século XX e
inicio do século XXI, pois os seus legados rememorados, através da interacdo social,
constituiram bases formativas de suas identidades sociais

Assim, rememorando Mead, de uma memdria como elemento essencial para o
desenvolvimento do self, de adaptacdo, reflexividade, de ajustamentos interativos; e Ricouer
pela memoria, esquecimentos, de espacos habitados que vao além dos espacgos delimitados
geograficamente, as historias de Rio de Contas percorreram 0 mundo através dos testemunhos
nas producles cientificas de Marwin Harris, agora Rita Maria Radl Philipp, Livia Diana
Rocha Magalhdes, Projeto Columbia da UESB e UNICAMP, pesquisas da



264

UFBA/UNEB/USP e tantas outras universidades de uma comunidade que resiste ao tempo e
conserva sua memoria.

Ao questionar os elementos ou saberes docentes que influenciaram a formacao
profissional, os fatores de risco e 0s mecanismos de protecdo que os tornaram resilientes no
oficio da docéncia, bem como as contribui¢des para (re) construcdo da identidade social, as
educadoras e educadores enfatizaram que os elementos primordiais decisivos no processo
formativo foram as experiéncias sociais rememoradas intersubjetivamente, a linguagem, os
gestos significantes desenvolvidos nas interacfes sociais de aprendizagens adquiridas nos
marcos sociais da memoria, na universidade da vida, em espacos educativos e na convivéncia
nos grupos sociais, sendo a memoria, como enfatiza Mead, um elemento essencial para a
constituicdo do self, a reflexividade, a consciéncia, a autoconsciéncia e da acdo social no
exercicio da profissao.

As hipdteses abaixo relacionadas foram confirmadas e acrescidas com alguns
indicadores apds analise tedrica e do campo empirico: a primeira hipotese foi confirmada: “A
identidade social das educadoras e educadores de Rio de Contas foi construida a partir das
experiéncias sociais rememoradas intersubjetivamente pelos docentes e testemunhos dos ex-
alunos desses educadores, disseminadas pela linguagem nas relacbes e representacOes
sociais”.

Vale salientar e remorar na apresentacdo dos dados que a memoria dos educadores e
educadoras, no que se refere aos saberes adquiridos na formacdo docente, os dados revelam
17% dos saberes pedagdgicos, sendo 25% de saberes matematicos; 08 % de saberes
atitudinais, 17% de Lingua Portuguesa, 17% de ciéncias sociais; 08% de ciéncias naturais,
08% de licOes de vida, 17% de educacdo de valores e 30% de saberes experienciais. As
oscilacbes nos percentuais dessa categoria analitica referem-se a perguntas abertas com mais
de uma resposta, mas, a0 mesmo tempo, evidenciam os saberes experienciais, rememorados
da memdria como antevis&o.

Outro aspecto de confirmacdo das hipéteses foram os contetidos rememorados nos
quais os educadores tiveram dificuldades em aprender em sala de aula foram: 25% tinham
dificuldades em Portugués, porque o professor tinha problema com dislexia; mas, mesmo
assim, era muito exigente e cobrava dos estudantes um portugués impecavel. Quanto a
disciplina de historia, 8% das educadoras expressaram dificuldades em memorizar fatos e
datas; 17% apresentaram a disciplina de geografia; 25% revelaram que sentiram problemas
com os aspectos pedagogicos; 25% de matematica em virtude dos célculos e da quantidade de

formulas que teriam de assimilar; 17% nas areas de ciéncias fisicas e bioldgicas. O professor
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obrigou a estudante, por perseguicdes politicas, a memorizar todos 0s 0ssos do corpo humano
e identificd-los em um esqueleto. Com isso, a educadora, através da reflexividade e
determinacdo, conseguiu vencer 0s obstaculos, posteriormente esse ato possibilitou uma
atitude (posicéo interior) em se tornar professora de ciéncias.

Esses dados possibilitaram através do uso da inteligéncia cognitiva nas experiéncias
sociais positivas e negativas de compreensdo dos sentidos e significados do objeto, pela
capacidade de solucdo dos problemas surgidos em sala de aula, superados nas a¢des sociais do
individuo.

A segunda hipotese foi confirmada: “As educadoras e educadores foram considerados
intelectuais e catedraticos, através do reconhecimento social, pelo seu papel, seus
protagonismos, seus conhecimentos praticos e autodidatismo como reflexo da constituicdo da
sua identidade”.

Essa hipdtese foi confirmada nas experiéncias sociais expressas nas autobiografias e
nas entrevistas quando questionada sobre os professores catedraticos, 84% evidenciaram que
sabiam o que era um professor catedratico, 8% responderam que nao, e 8% tiveram ddvidas e
preferiram anular-se na resposta. Para esses educadores, os professores catedraticos eram
aqueles que tinham o reconhecimento social, 0os que assumiam uma cadeira na catedra, eram
intelectuais e principalmente autodidatas.

Os sonhos implicitos nas trajetorias de vida rememorados para alcancar a formagéo
educacional, sua emancipacdo e a busca por transformacdo social, estimularam as professoras
e professores a superarem as dificuldades de acesso educacional, os entraves dos fatores
econdmicos e a auséncia de livros. No entanto, na tentativa de superagdo dos estigmas
formativos, os docentes procuravam nas interagcbes sociais mecanismos de apoio para
superacdo das situacdes adversas, na familia e nos grupos sociais de pertenca, colocando-se
no lugar do outro para a conquista de novos horizontes; o sentimento de realizacdo pessoal e
social foi constatado em quase todos 0s testemunhos.

Portanto, a determinacdo e o nivel de responsabilidade social fizeram com que as
educadoras e educadores conquistassem seus espacos sociais através de acGes de cooperacéo,
ajuda mutua, incorporando valores rememorados nas experiéncias sociais, como: o respeito, a
valorizacdo do outro, aspectos de resiliéncia. A resisténcia e a perseveranca possibilitaram,
assim, a compreensdo da educacdo na perspectiva da formacao do sujeito, da acdo social e que
sO poderia ser concretizada através da interacdo social. Essa educacdo, o que consideramos

como Philipp de acdo educativa, na nossa incursdo como interdependente, mediada e
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socializada através da linguagem e nas interagdes intersubjetivas do “eu”, do “mim” com o
outro generalizado.

Legitimando a perspectiva meadiana e philippianas, a memoria e o reconhecimento
social sdo expressos por intermedio de gestos e acOes sociais de valorizacdo do outro na
realizacdo do self, de autorrealizacdo. Portanto, Morris (2010, p.225) explica que, para Mead,
ha uma “[...] diferenca entre a atitude ingénua do ‘eu’, e a atitude sofisticada do mim”. No
entanto, na nossa incursao, nessa perspectiva meadiana, esse reconhecimento nao seria uma
forma de superioridade do “eu”, mas, ao contrario, de valorizagao do social em detrimento aos
aspectos individuais.

A segunda categoria analitica da Formagdo do Educador foi confirmada nas
perspectivas tedricas de Mead, pela memdria imagem, das condutas sociais dos sujeitos, do
“eu”, do “mim”, com o outro generalizado na constituicdo do self, a partir dos jogos e
brincadeiras, sendo que a formacdo do educador inicia na vida intrauterina, na familia, na
escola, nos grupos sociais de pertenca ao longo da vida do individuo.

A pergunta norteadora foi: como o individuo constitui a percepcao sobre si, a partir
das interacOes sociais do processo formativo? Como eu me vejo? Como o outro me vé? Qual
a imagem mnemonica do “mim”? E do outro generalizado no processo formativo? Por meio
das autobiografias e dos testemunhos, o sujeito fez uma analise mnemdnica do “eu”, do
“mim”, com o outro generalizado e contribuiu para a compreensdo do self pessoal e na
essencial social.

A terceira hipotese foi ratificada: “ As autobiografias, as biografias, os testemunhos
dos educadores no olhar mneménico sobre si, sobre o outro revelam o processo de interacao
social na formacdo do sujeito, expresso pela linguagem oral ou escrita da memdria social
intersubjetiva, do olhar sobre si, que transcende o olhar do outro por suas experiéncias sociais
rememoradas ou incorporadas pelas educadoras e educadores nas a¢des sociais.

A apreensdo das agOes sociais no processo formativo para Philipp (1996) foram
explicitadas por meio da educagdo como agdo educativa mediada e socializada mediante a
linguagem no processo de interacdo social no exercicio dos papéis sociais. Entretanto, essa
perspectiva articulada & concepcdo meadiana por biografias foi externalizada no olhar
mnemonico do outro sobre si. Como o outro me vé? Qual a imagem mnemonica do “mim”?

Vale salientar ou rememorar a memoria imagem do “mim” no espectro do “outro”
sobre “si mesmo”, por meio do didlogo interno consigo mesmo, em que foram perceptiveis as
atitudes do “outro generalizado”, como um conjunto constituido das atitudes dos outros, que o

proprio sujeito adota em seus papeis sociais sancionados no campo empirico da pesquisa, na
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formagcdo historica das crises e conflitos identitarios na contemporaneidade socializados nas
biografias.

A terceira categoria analitica da Identidade Social, de embasamentos epistemoldgicos
de George Herbert Mead, subsidiada epistemologicamente na constitui¢do do self, do “eu”, do
“mim” e do outro generalizado, desenvolvida por meio da linguagem e dos gestos
significantes, foi evidenciada em toda a tese.

A ideia de identidade social numa perspectiva socioldgica de autoconceito que temos
de n6s mesmos é chamada de self, na perspectiva meadiana, como processo social construido
a partir das experiéncias sociais, “Eu”, “Mim” com o outro generalizado, na constitui¢cdo do
Self, desenvolvida pela mente intersubjetivamente, desde a infancia, cujos elementos

essenciais sdo a linguagem e a memoria.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

As pesquisas socioldgicas da memoria, suas interfaces com diversos campos
epistémicos, possibilitaram uma apreensdo dos acontecimentos educacionais mnemaonicos da
sociedade rio-contense e caetiteense através da trajetoria de vida pessoal e educacional,
reflexo das experiéncias individuais e sociais vivenciadas no processo de formacéo
profissional nas interacdes sociais.

Contudo, os eventos, rememorados pelas professoras e professores de Rio de Contas —
BA, de fato, vislumbram aspectos das totalidades histéricas e sociais rio-contenses que
auxiliaram a visao mnemonica na articulagdo do “Eu”, nas autobiografias, do “Mim” nas
(auto)biografias e testemunhos, na constituicdo do self através da reflexividade e dos gestos
significantes, construidos na interacéo social com o outro generalizado.

Nesse sentido, a memoria, como elemento essencial para a constituicdo do Self,
experienciada nas acdes sociais, socializada pela palavra incorporada, memorizada, que
possibilita um nivel de consciéncia e autoconsciéncia, transforma as ac6es sociais, edifica o
ser humano, como fonte de sabedoria e da identidade social.

Assim, percebe-se que as contribui¢cbes halbwachianas, como campo epistémico
mnemonico, de Mead, considerado anteriormente como recurso epistemoldgico para
compreensdo da memdria, mas que, por intermédio dos estudos o classificamos como um
autor que foi além do seu tempo; do final do século XIX, ultrapassou o século XX e tornou-se
evidente nas discussfes do século XXI. Entretanto, essa evidéncia, ndo apenas nas discussdes
de grandes autores contemporineos como Habermas, Philipp, “esquecidos” ou
“desconhecidos” por escritores e estudiosos da psicologia social, da sociologia e da filosofia,
foram fundamentais para a compreensdao da sociologia da memoria como nutriente na
construcdo da historia e de outros campos epistémicos.

Nesse sentido, utilizando a imagem da memoria meadiana, do olhar para si, para o
“mim” e para o outro generalizado, na constitui¢ao do self, foi possivel encontrar em Mead a
trilogia nas categorias Memoria/Formacdo/ldentidade como construtos sociais, N0 nosso
entendimento, indissociaveis, formando uma unidade na diversidade de concepcoes
epistemoldgicas, intersubjetivas e interdependentes.

Nesse sentido, nas reminiscéncias académicas desde o processo de construgdo do
objeto de tese, reiteramos as concepgdes mnemonicas meadianas, da imagem de memoria,

imaginacdo, da antevisdo, da linguagem construida na Escola Normal de Caetité por
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educadoras e educadores caetiteenses e rio-contenses no processo de formacao de construgédo
da identidade social no exercicio dos papéis sociais da catedra a universidade.

No entanto, foi perceptivel, além desses fatores, 0s gestos significantes, a
reflexividade e a relevancia do reconhecimento social do outro, pois vivemos numa sociedade
plural, e a crise de identidade é reflexo da falta de valorizacdo pessoal e social. Sendo que os
conflitos formativos demonstram as ideias e condutas sociais de superioridade ou
inferioridade e precisam ser superados nas interacdes sociais na relagdo do “eu, do “mim”,
com o outro genaralizado, nos dialogos internalizados consigo mesmo, para que o individuo
possa se colocar no lugar do outro, pois 0s interesses socias devem se sobrepor aos interesses
individuais e pessoais, para a constitui¢do do self social.

A constituicdo do self social foi surpreende nas experiéncias sociais das educadoras e
educadores de Caetité, de Rio de Contas, construidas por uma memoria intersubjetiva de
cooperacdo, confianga, transparéncia, de regras de reciprocidade, de superacdo das
dificuldades no processo formativo, de valorizacdo dos grupos sociais de pertenca, de cada
gesto simples e significante registrado no abraco, de mensagens poéticas escritas, mesmo de
exclusdo, mas um sentimento de resiliéncia e resisténcia de acreditar nas transformacdes
sociais pela educacéo e formacdo social do sujeito.

Nesse sentido, essas acOes e sentimentos foram visiveis e possibilitaram conhecer o
invisivel das trajetorias, que foram além da histéria da educacdo social dos sujeitos, no
processo formativo, e ao ouvir a linguagem do outro, seus depoimentos e a dinamizacdo da
memoria experiencial intersubjetiva, de tornar real, elucidar, trazer a tona um passado
esquecido e inaudivel na contemporaneide, como foi descrito pelos sujeitos: “os jovens de
hoje ndo querem ouvir nossas experiéncias”, ficam muitas vezes “cegos e surdos para 0S
idosos”, expressoes de socorro, “ndo deixe morrer nossas reminiscéncias”; por essa razao, nao
foi excluida nenhuma trajetéria de vida na tese.

Dessa forma, no processo de conclusdo da tese, rememoradas as experiéncias sociais,
expressas pela linguagem e pelos gestos significantes na coleta de cada testemunho e
entrevistas, nas visitas residenciais das educadoras e educadores, nos fizeram rever a
importancia dos sujeitos da pesquisa e do campo empirico de espacgos habitados como enfatiza
Ricoeur, expresso nas falas de cada sujeito, ao relatarem “eu estive 14”; “vivenciei essas
experiéncias”, “eu me lembro”, das alegrias e tristezas de um passado ausente que Se tornou
presente.

Assim, conclui-se este trabalho enfatizando que as memorias formativas foram

essenciais para a constitui¢do do self, da identidade social das educadoras e educadores, como
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construtos sociais a partir das memorias experienciais no processo de interacdo social na
relagdo do “eu”, do “mim”, do outro generalizado, expresso pela linguagem, nas
representacdes coletivas, que (re) atualiza ou reconstroi a memoria do grupo de pertenca
como foi descrito nestes estudos mnemaonicos.

Assim, torna-se salutar rememorar as concepcfes de Mead, ao utilizar a memaoria em
que descreve a refletividade pela habilidade da foto energética de filtrar a autoimagem por
meio da memdria self e a intersubjetividade do sujeito, sua identidade, ndo no sentido de
lembrancas transitorias passageiras, mas atraveés das reminiscéncias, filtrando gestos e
significados do Eu, do Mim e da Sociedade, na agdo construtiva da consciéncia no
desenvolvimento da sua identidade social do outro, generalizado por meio da memdria
intersubjetiva.

Dessa forma, a memoria pode ser vista como ato intersubjetivo e intersubjetivamente
construido nas relagdes sociais. Desse modo, 0 sujeito é ativo no processo social, e isso
explica a importancia do jogo, do outro generalizado para a construgdo social da identidade,
sendo a linguagem fator preponderante na formacdo humana, com o0s seguintes resultados

elucidados anteriormente na Tese:

1- As educadoras e educadores foram considerados intelectuais e catedraticos,
através do reconhecimento social, pelo seu papel, seus protagonismos, seus conhecimentos
praticos e autodidatismo como reflexo da constituicdo da sua identidade.

2- Os elementos essenciais, no processo educativo, foram as memodrias,
experiéncias sociais rememoradas intersubjetivamente, a linguagem, os gestos significantes
desenvolvidos nas interacdes sociais de aprendizagens adquiridas nos marcos sociais da
memoria, na universidade da vida, em espacos educativos e na convivéncia nos grupos
sociais, sendo a memoria, como enfatiza Mead, um elemento essencial para a constituicdo do
self, a reflexividade, a consciéncia, a autoconsciéncia e a acdo social no exercicio da
profisséo.

3- A identidade social das educadoras e educadores de Rio de Contas foi
construida a partir das experiéncias sociais rememoradas intersubjetivamente, disseminadas
pela linguagem nas relagdes e representacfes sociais.

4- As autobiografias, as biografias, os testemunhos dos educadores no olhar
mnemonico sobre si, sobre o outro, revelam o processo de interacdo social na formagéo do

sujeito, expresso através da linguagem oral ou escrita da memdria social intersubjetiva, do
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olhar sobre si, que transcende o olhar do outro por suas experiéncias sociais rememoradas ou
incorporadas pelas educadoras e educadores nas ac¢des sociais.

5- A memoria imagem do “mim” no espectro do “outro” sobre “si mesmo”, por
meio do dialogo interno consigo mesmo, em que foram perceptiveis as atitudes do “outro
generalizado”, como um conjunto constituido das atitudes dos outros, que o proprio sujeito
adota em seus papéis sociais sancionados no campo empirico da pesquisa, na formacao
historica das crises e conflitos identitarios na contemporaneidade socializados nas biografias.

Esta tese foi de grande relevancia para compreender o processo de educagdo rio-
contense e caetiteense nas décadas de 1920 a 1960; a beleza do trabalho ndo estd na aparéncia
das imagens mnemonicas, ou no olhar de criticidade reducionista da contemporaneidade com
trabalho excessivo de pesquisas, mas sim na sua esséncia do olhar intersubjetivo de
“historicizar” as memorias experienciais, “eu”, “mim” e o outro generalizado de
reconhecimento social desde o processo de construcdo do objeto, de orientacdo de
encantamentos e desencantamentos académicos ndo representa o processo individual, mas
social de vidas que lutam por transformacdes sociais no processo formativo da catedra a
universidade.

Entretanto, torna-se significativo por sua singularidade, ao permitir compreender que
as memdrias sociais das educadoras e educadores de Caetité e Rio de Contas-BA, simbolizam
aspectos de resiliéncia, por um capital social gerado com principios de confianca,
reciprocidade, cultura civica, como forca motriz na superacao de problemas comunitarios e a
conquista de principios democraticos. Todos esses fatores colaboraram para que as escolas e 0
municipio se tornassem uma referéncia em educacdo nos séculos XX e inicio do século XXI,
0 que reflete a identidade e 0 compromisso social.

A formacdo social foi o resultado da memdria experiencial intersubjetiva de
lembrancas, reminiscéncias, recordacdes de praxis vivenciadas nos marcos sociais da
memoria na familia, na universidade e nos grupos sociais, registradas na memoria
individual/coletiva/social dos envolvidos, o que pode refletir na construcdo da identidade
social desses educadores. Na universidade da vida muitos valores e filosofias foram
adquiridos na trajetéria dos educadores, na Escola Normal de Caetité, na Escola Normal Dr.
Basilio da Rocha e na Escola Municipal Bardo de Macaubas, que contribuiram para a (re)
construcdo da identidade social dos sujeitos da pesquisa.

Quanto aos saberes e abordagens tedricas que contribuiram para a pratica docente dos
professores, no exercicio dos papeéis sociais, na acdo educativa, enfatizaram que foram os

saberes conceituais; critico-contextuais; socio-historicos; pedagogicos; didatico-curriculares;
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0 maior percentual apresentado foi reflexo da memoria de saberes experienciais; de conduta
social e atitudinais; disciplinares e 80% declararam os saberes das memorias experienciais
vividas na trajetoria pessoal e social desenvolvidas nas intera¢fes sociais.

Dessa forma, o texto enfatiza o valor da memoria experiéncia e os reflexos da
educacdo, ciéncia/técnica numa perspectiva positivista e retificadora; a teoria/pratica, o que
remete a uma perspectiva politica e critica. Outrossim, explica que o sujeito fabricado e
manipulado pelos aparatos da informacao e da opinido € um sujeito incapaz de experiéncias;
que a experiéncia é cada vez mais rara, pois vivemos em um processo de mecanizacgéo do ser.

Nesse sentido, o grande desafio seria como transformar a informagdo em
conhecimento e, posteriormente, em sabedoria com mudanca de préaxis, de ac¢do social num
processo de transformacdo e emancipacao do ser, porque “somente o sujeito da experiéncia”
estd, portanto, aberto a sua propria transformacéo, por meio do self, do autoconceito de si.

A memoria social, a formagdo profissional e a acdo educativa dos educadores, na
cidade de Rio de Contas — Bahia, foram (re) construidas por meio de saberes e aprendizagens
de uma memdria incorporada, materializada e institucionalizada, vivenciada nos marcos
sociais da memdria em um contexto historico-social, reflexo de um capital humano,
econdmico, cultural e social das relagfes sociais reguladas por grupos hegemonicos e corpos
politicos instaurados, conscientes e inconscientes, 0 que caracterizaram aspectos de resiliéncia

e formacdo de sua identidade social.
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APENDICE A - Testemunho de educadores das décadas de 1920 e 1950 da Escola
Normal de Caetité

a) Darcy Dolores Martins
Darcy Dolores era a orquidea,
Rara entre todas as flores

Fazia da educacdo matematica
Uma alegria de multicores. (Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 35: Foto de Formatura Darcy Dolores Martins

Fonte: Foto de Formatura Darcy Dolores Martins
Arquivo: Darcy Dolores Martins

Meu nome é Darci Dolores Martins, nasci em 23 de dezembro de 1930. Professora
primaria e lecionei também no ginasio. Na escola primaria, ensinei todas as disciplinas e, no
ginasio, a minha especificidade era Matematica. Eu me formei em 1950 na Escola Normal de
Caetité, e este foi um dos maiores marcos educacionais daquela época. Tinha educadores que
eram professores primarios e depois faziam concurso e se tornavam catedraticos, para assumir
uma cadeira de professora, ingressavam na cétedra. Tinham vérios: professora Irani, professor
Antbnio Meireles, leron Batista, que prestaram concurso, Helena Lima, Hernani Veloso,
agronomo e professor de agricultura. A instituicdo primeiro era Escola Normal Rural de
Caetité, depois Escola Normal e hoje Escola Anisio Teixeira. N6s ndo fizemos ginasio, n6s
entramos no curso normal para ensinar o primario. O curso normal era cinco anos, primeiro e
segundo fundamental e depois 1°, 2° e 3° normal. Fazia-se admissdo como um vestibular, para
o0 curso normal, depois acabou o fundamental. O primario eu estudei em Caetité. Eu ja entrei
no curso sem o fundamental (1°, 2°, 3° 4° e 5° normal) a partir do 5° normal comecgava a
estudar as disciplinas de Didatica (professor Meireles), Psicologia (Belaniza Lima, irma de
Dona Helena), e de Metodologia. Ainda tenho os cadernos que lecionava; eu 0s usei muito,
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tenho todos guardados, pois me foram Uteis e me sdo caros pelas lembrancas de que tanto me
orgulho.

Muitos professores prestaram concursos, mas muitos entraram na educagdo por
indicacdo politica, isso era muito comum. Havia, também, José Alfredo Silva que ensinava
Portugués e Literatura, e Dona Conceicdo Ramos Santos que lecionava Portugués. llda
Silveira era autodidata, catedratica pelos servigos que prestava e sua qualidade, pois ela néo
tinha estudo para lecionar, sabia musica, tocava piano e dava aula, organizava coral com 0s
alunos, tudo muito lindo e organizado. Tinha uma disciplina de trabalhos manuais.

Quanto aos saberes que tive dificuldade em aprender foram nas aulas de Dona Celina
Rodrigues Lima, professora de Histdria do Brasil e Historia Universal. Ela chegava atrasada,
ela falava muito e eu ndo conseguia entender direito.

O maior desafio que enfrentei em relacdo a docéncia foi a indisciplina dos alunos, pois
meu objetivo era que os mesmos aprendessem uma boa formacdo e orientagdo na area de
matematica. E essa inquietacdo dificultava a concentracdo, o ouvir, o compreender. Mas
busquei bem desempenhar minha tarefa, mesmo tendo o “monstro” da indisciplina como
barreira. Faz parte do desafio do professor da modernidade.

Quando eu me aposentei, eu agradeci a Deus, pois nunca fiz uma coisa errada para
prejudicar um aluno. Posso dizer profissdo de professor tem varias dificuldades: primeiro, o
salario era pouco, 20 horas ganha pouco, quem era catedratica ganhava mais. Eu tinha 20
horas no primario e 20 no ginasio e tinha mais um acréscimo porque fui vice-diretora.

Com relacdo as dificuldades na formacdo vejo a questdo financeira, é muito dificil,
nada para de subir, e muitas coisas ndo d& para comprar, e assim tudo se resume em
alimentacdo e remédios. Sobrevivemos com dificuldades, com controle. Vivemos no bésico.
Vivo conforme minhas condic@es; sou aposentada pelo INSS pelo ginasio.

Digo que minha formacdo contribuiu para identidade social que tenho hoje, isso
porque tive bom alicerce. Se temos um bom alicerce, vencemos. Sinto-me realizada
profissionalmente, mas para ser professor precisa ter vocacdo. Se a pessoa tem vocacgéo e tem
a responsabilidade de assumir, ela pode ter muitas alegrias na profissdo. Pois sdo os alicerces
para as buscas de aprimoramento e superacéo de dificuldades.

A sugestdo que deixo aos professores dos dias atuais € preparo, ndo pode parar de
estudar e, vocagdo. Os alunos dos dias atuais s@o alegres, ttm muita cultura porque tém a
internet e precisam ser instigados. Hoje através da internet, adquirem muitas experiéncias com
mais facilidade e rapidez. Hoje ja esta tudo pronto, a maquina diminuiu o esfor¢o. A internet

é, pois, um espetaculo, vocé colhe as coisas que acontecem no mundo todo. Assim, nédo a
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enxergo como inimiga, mas uma aliada, que se bem moldada, se montado bem os
estratagemas, pode ser propulsora de grandes encontros e evolugfes tanto para professores

Ccomo para alunos.

b) Maria de Moura Costa

Maria Moura no jardim,
Contemplava sua beleza

Mesmo com o sofrimento
Irradiava com sua delicadeza.
(Shirlene Santos Mafra Medeiros)

Naquele tempo, primeiro nés fizemos um exame de admisséo, que era um verdadeiro
vestibular. As pessoas riem de como as coisas aconteciam naquela época. A escola primaria
tinha um programa bem adiantado, abria nossos primeiros horizontes. E sobre a ‘decoreba’,
posso dizer que ndo fiquei doida com a tabuada, que era exigida, pois fazia as associa¢fes que
se esclareciam com o tempo e o uso. Fiz o vestibular, passei e ingressei no primeiro ano
fundamental- era primeiro ano fundamental, segundo ano fundamental, depois primeiro,
segundo e terceiro normal (tanto que chamavamos o primeiro ano de calouro, o segundo pé de
banco e depois normal). E era motivo de orgulho para nés e nossas familias.

As matérias que estudavamos eram: Portugués, Matematica, Geografia, Historia,
nogdes de Francés, Zoologia, Botanica, Coreografia, Histéria Universal e, no decorrer do
tempo do estudo, Geometria, separadamente, Literatura, Didatica Geral, Didatica especial,
Higiene Geral, Higiene Especial, Educacdo Fisica, a qual valia nota. Tinhamos também
trabalhos manuais, as prendas domésticas, ou seja, costura, Musica, cujas no¢des eram dadas
por um professor especifico, mas quem tinha talento realmente se envolvia mais e melhor
aprendia. Havia também Fisica e Quimica, mas as matérias de que eu mais gostei foram
Geografia e Educacdo Fisica; recordo-me que eu fazia muito Mapa Mundi de qualquer parte
do mundo, com o fim de localizar paises, ilhas, cabos, estreitos. Um dia desses, eu até achei
graca de uma professora que me falou: “mas pra que saber capital de tal lugar? ” Eu me
admirei “ meu Deus do céu! ”. Quando faco uma palavra cruzada, hoje, eu percebo o quanto a
gente é ignorante. Dai saber nunca é algo sem importancia, mostra nossa cultura, nosso
conhecimento do mundo, além de ser vergonhoso ndo saber disso, numa conversa. Percebo
também que muita coisa mudou quando vejo os Mapas Mundi, por exemplo, a Africa mudou
extremamente, aquilo virou um horror, e 0 que era uma capital ja ndo é mais... Mesmo com
minha idade, ainda quero aprender, ver as transformaces, pois toda informacdo é importante

para quem vive,
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Para mim, disciplina é e sera sempre excelente. Recordo-me que a saia do uniforme
ndo podia ser curta, mas como a gente era jovem, e todo jovem tem uma pitadinha de
rebeldia, enrolavamos a saia para ficar menor, mas o diretor logo aparecia e ordenava que a
colocassemos no lugar, como deveria ser. Sem enrolacdo. E n6s automaticamente puxavamos
a saia, sem causar confusdo; no fundo se queria ser rebelde, mas, de fato, ndo se era ndo.

A Escola Normal se localizava onde € a Camara hoje, no Saldo Nobre; do outro lado
era o jardim infantil, do lado do jardim infantil ficava a secretaria, e descendo umas
escadinhas, havia uma portaria; do lado do Saldo Nobre estava a diretoria, €, ainda, a sala dos
professores. A relacdo professor-aluno era muito boa, assim eu os respeitava como se fossem
meus pais. Lembro que, em qualquer parte, havia uns que pegavam muito no pé de nos todos,
tudo em prol da disciplina. Por exemplo, se estivéssemos sentados de farda, e passasse
qualquer professor nds ficAvamos de pé... as pessoas riem quando menciono isso... podem rir
a vontade...mas era assim. Na sala, no momento em que o professor entrava, todos se
levantavam em sinal de respeito e reveréncia.

Recordo-me, com nitidez, de todos eles: Dr. Clovis foi o professor de Higiene,
professor Miguel Pontes foi professor de Matematica, Dona Celina Rodrigues Lima foi de
Historia do Brasil e Histdria Universal, Dona Dulce era uma étima professora vinda de
Salvador. Houve outros também: o de Francés era Dr. ldelmom Batista, além do professor
Meireles que ensinava Quimica e Fisica, e foi diretor no Clube da Amizade, e como foi
grande incentivador do esporte; pusemos 0 nome dele na quadra. Depois veio Dr. Hernani,
que foi nosso paraninfo, e ensinava agricultura; também Dr. Ramos, que ensinava Botanica.
Foram diversos professores que causavam muito bem-querer, mas havia uns que causavam
temor, é bem verdade. Temiamos em demasia Dona Celina e Dr. Paulo, mas nunca ficavamos
com raiva dele, pois amavamos as suas aulas de Educacdo Fisica. A professora de Geografia
era Dona Helena Lima, e sua irmd Dona Nizinha assumiu Educacéo Fisica, mas depois passou
para Dona Irani. Mas, vale dizer que minha maior dificuldade era em Matematica, ela me
tirava 0 sono e juizo, por causa dela perdi um ano e tive que repetir, mas superei, porque me
sentia no dever de superar, € nunca mais voltar a perder um ano.

Eu sai em 1942, e fui nomeada para Lagoa Real em 1945. Relembro que antes sempre
saia e ia fazer concursos. Insistente. Relembro que sempre ia a Dr Clovis fazer minha
matricula para o concurso, mas ele dizia que eu nunca passava, mas eu jamais desistiria. Ele
ainda me disse que minhas colegas, Helena Meira e Arlecia, ja estavam com programa pronto,
e eu Ihe prometi que o faria também. Sabendo disso, ele o fez. Dai eu fui estudar com uma

colega de Rio de Contas, Guilhermina Cardoso, Guilé. Estudavamos, estudavamos pedacinho
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aqui, pedacinho ali, e assim fomos formando o nosso; e num determinado assunto da
composicao que a gente estudava, ela dizia assim “a composi¢do como diz fulano de tal...” o
nome dele era Ceifit. Quando chegamos |4, havia cinco fiscais na sala e 13 professores daqui,
peguei a prova e olhava para aqueles tinteirinhos que eram embutidos nas carteiras_ havia um
buraquinho onde se colocava o tinteiro e a canetinha naquele tempo. Dai vi que a tal da
composicao caiu na prova, entdo, em alvorogo, chamo Guilé e pergunto: _ “como se chama o
cara da composi¢cao? ” E Dr. Clovis logo se manifesta: “Dona Maria Costa, passa 1a para
traz”. Eu logo tratei de pegar o tinteirinho, e lhe obedeci, ¢ vendo gente escrevendo,
escrevendo, enquanto eu sO estava na primeira folha de papel daquele duplo pautado. No
entanto saiu o relatério de quem passou: em primeiro lugar no Estado foi Helena,
inteligentissima, esforcada, depois foi dona Ercinia Cirqueira _ uma professora antiga que ndo
estava ensinando, mas resolveu entrar na ativa de novo_, depois Edi de Lindolfo Nunes,
Guilé, depois eu. Arlecia passou longe... apesar de ser inteligentissima... por isso que eu falo:
_escrever demais ndo adianta... risos. Depois do resultado, fui para o ginasio fazer parte da
banca de Dr. Clovis, e deu uma vontade de falar: “ Dr. Clovis, psiu, eu passei. “ Mas outro
dia, ele me falou: “Ta vendo, Dona Maria Moura, hoje em dia, ninguém estuda mais... olha
hoje a senhora ensinando Puericultura.

Nas minhas recordac¢Bes, uma imagem que tenho € que o livro que eu estudava era
livro do mestre, minha colega trouxe e tinha cuidado ao manuseé-lo. Pagdvamos uma entrada
no primeiro ano, depois uma cotazinha, mas hoje ninguém quer isso. Quando cheguei a Lagoa
Real, peguei o primeiro, segundo e terceiro ano, meninos da minha idade. A sala de tinha
quatro carteiras duplas que se balangavam, ndo eram firmes, com um banco de igreja com as
pernas altas no caixdo de querosene para colocar nos pés e descansar. Enfim era tanto
desconforto que, quando passava certo tempo, 0S meninos estavam com as perninhas
inchadas; além disso, o quadro era um problema, pois hdo media um metro.

O interessante que o método que usei para ensinar foi 0 mesmo que eu aprendi: 0
ABC. Ensinava as letras, e quando o aluno sabia todas as letras, comecava a ensinar a
escrever. Alguns iam ao quadro escrever, enquanto para outros eu passava conta para
resolverem. Tentava conciliar para dar ocupacao e aprendizagem. Quando chegava o final do
ano, 0 menino escrevia, fazia copia e ditados de palavras, sabia somar e subtrair, conhecia as
capitais. Pulava-se corda perguntando as capitais... a tabuada... 2 e 8, 10 noves fora. Estudava-
se Moral e civica, e toda segunda-feira cantava-se o hino nacional, que hoje s6 se canta no dia
de jogo de futebol, além de que durante a semana, cantavam-se outros hinos, e, para isso, 0s

meninos tinham um caderninho de hinos, e se interessavam.
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Depois eu fui para Brejinho das Ametistas e 14 fiquei por quatro anos. Nesse lugar, eu
achei os alunos menos interessados por causa do garimpo, uma vez que muitos precisavam
trabalhar. Depois eu fui nomeada para Educacdo Fisica, o que para mim foi uma surpresa,
vindo para o Senador Ovidio Teixeira porque estava faltando professor nessa area _
antigamente os colégios s6 funcionavam se houvesse aulas de Educacao Fisica. Apenas sabia
0 que aprendi, mas logo apareceu um curso de formacao, depois fiz outros. Era uma pena que
por aqui ndo existisse universidade de educacdo fisica, quem quisesse estudar teria que sair
para outra cidade. Mas aprendi muito nos cursos, pois foi num desses que conheci o
Handebol, um jogo novo que ainda ndo tinha aparecido por aqui, apenas tinhamos o basquete,
o futebol de saldo. O esporte com o qual eu mais me identificava era o basquete, tanto foi que
eu acabei formando uma equipe, e, assim, trabalhava me divertindo.

Eu posso finalizar dizendo que adorei ensinar, mas hoje podem me dar o melhor
presente do mundo para eu dar um bom dia numa sala de aula dessas que eu ndo entro, porque
falam logo “La vem Pedro Alves Cabral... risos... Nem pensar! Acho que tudo tem seu

momento na vida, é como doce no fogo, ndo pode passar do ponto.

C) Dolores Rochael da Silva Ledo

Dolores era o beija flor

Que brilhava no jardim

Retirando o pdlen da educacédo
Socializando a comunicacéo

de um saber multicor.

(Shirlene Santos Mafra Medeiros)

Figura 36: Foto de Formatura Dolores Rochael da Silva Ledo

Fonte: Foto de Formatura Dolores Rochael da Silva Ledo
Arquivo: Dolores Rochael da Silva Ledo
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Meu nome é Dolores Rochael da Silva Ledo, nasci no dia 16 de maio de 1933 na
cidade de Paramirim- BA. Me formei em 1950. Matérias e Professores: Portugués e Literatura
era Professor Alfredo José da Silva, matematica e algebra leron Batista, Historia e Moral e
Civica era dona Celina, Geografia Geral e do Brasil dona Helena Lima, Ciéncias Naturais que
era Quimica e Fisica era professor Eriberto, agricultura Dr. Ernani, psicologia da crianca
educacional, dona Nenzinha que era irm& de dona Helena, da educacéo Fisica dona Irani,
Artes era dona Darci teve uma época também que tinha a professora Clara Alves, Desenho
Alice... canto orfednico, dona Aida, metodologia e didatica do ensino que era professor
Antbnio Meireles, Higiene Geral Escolar e puericultura que era Dr. Clovis Moreira da
Cunha, essa puericultura fazia até parto, explicava sobre o nascimento, essas coisas. A gente
tinha um respeito a todos, por exemplo: Alice que era professora de Desenho ela era mais
chegada a gente porque era mais nova, Dona Celina que era dos Rodrigues Lima, a gente
corria dela até na rua, porque se ela visse a gente conversando com um rapaz ou rindo
qualquer coisa no outro dia na aula ela passava o pito, entendeu? Entéo tinha uns assim, agora
outros ndo. Eles tratavam todos bem, mas de vez em quando dava uns pitos, tinha o0s
ajudantes que eram os auxiliares das disciplinas, eram quem levaram as cadernetas pra sala de
aula, acabava a aula era quem levava a caderneta para a diretoria entendeu? Era quem
arrumava a sala, colocava giz, esponja tudo direitinho, e tinha o porteiro, se viesse com 0
sapato que tivesse uma fivelinha que o comum néo tinha ele lhe voltava, era exigente.

Tinha alunos aqui de Caetité, de Guanambi, de Brumado, de Rio de Contas,
Livramento de Nossa Senhora, Paramirim, Igapora, Lagoa Real, Bom Jesus da Lapa, Santa
Maria da Vitoria, Carinhanha, Monte Alto, Macaubas, Urandi, todas as cidades do interior
porque era a Unica escola que tinha no interior. Ficavam em pensdes, as vezes 0s pais vinham
e alugavam uma casa, principalmente no inicio, porque moga nao ficava numa pensao néo, era
na casa das freiras. Minha mée acolheu varias alunas que eram parentes nossas la de Riacho
de Santana, uns conhecidos de Paramirim, entdo ficavam como se aqui fosse uma pensé&o,
naquele tempo os pais ndo deixavam mogas em pensdes nao, colocavam no colégio das freiras
e elas eram assim: saiam oito horas antes das oito, daquele prédio onde hoje é a direcdo,
naquele prédio ali era o colégio das freiras vinha um grupo trazido pelas freiras deixava no
colégio, meio dia elas vinham e levava.

Condicg6es para matricula: tinha que ter 12 anos completos se vocé fosse completar 12
anos até junho vocé matriculava se ndo tinha que esperar para 0 proximo ano, 0 Curso
primario completo eram 5 anos... e depois tinha um exame chamado de exame de admissdo

era um verdadeiro vestibular, 0 més de janeiro todo as pessoas faziam um cursinho particular
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estudando para fazer o exame de admissdo em fevereiro, ai 0s que passavam, no meu tempo
eu passei em primeiro lugar, passando entrava no ginasio se ndo passassem nao entrava e
esperava para 0 ano seguinte e tinha que fazer novo exame.

O horério de funcionamento era das 08h as 12h e das 14h as 17h de segunda a sabado,
a farda era, tinha uma listinha azul que correspondia ao ano, cada ano colocava uma fita, a
saia era azul marinho, de vez em quando mudava sé a saia quando eu estudei tinha 2
preguinhas aqui, mais do lado e 2 atras, depois passou a ser toda pregueada, agora a blusa
branca golinha arredondada porque prendia a gravatinha, as listinhas eram azul pregadas na
gravatinha branca, a farda dos meninos eram na cor bege no inicio era de manga comprida
depois foi encurtando a manga. O recreio de uma aula para outra era pouco, agora 10h tinha
um recreio maior, 0s alunos merendavam quem levava merenda merendava, ou as vezes la
tinha uma coisinha... no inicio tinha uma &rea que as meninas brincavam e na outra area
brincava os meninos. Os professores eram exigentes, tinha um que era negro, dizia que ele era
gago, ele ndo pronunciava as palavras terminadas em | no final das palavras, exemplo: Escola
Normal Rural de Caetité; era professor de portugués e literatura, mas era excelente professor,

na escrita cobrava a lingua culta.

Figura 37: Foto de Formatura de 1950 da Escola Normal de Caetité

Fonte: Formatura de 1950 da Escola Normal de Caetité
Arquivo: Dolores Rochael da Silva Ledo

No que se refera a experiéncia profissional: Tinha que fazer um curso especial, por
exemplo: eu ensinei Geografia tinha que ir todo ano a Salvador para atualizar, entendeu?
Tomava um més um més e tanto de curso e para entrar também tinha que fazer uma prova. Eu
comecei com o primario na rog¢a, no municipio de Guanambi, porque naquele tempo o
professor ndo formava e ia logo para a cidade ndo, tinha que ensinar nas rogas, mesmo que

ndo fosse nas rogas mais ndo ensinava no centro. N&o tinha essa facilidade de material, a
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gente que preparava, fazia mapas, depois que foi surgindo as lojas, livrarias, tinha os mapas,
algumas matérias...

A escola funcionava ali onde é a camara de vereadores, tudo aquilo ali eram salas de
aula, aquele prédio ali onde é a camara ali era 0 saldo nobre da escola, o saldo das festas de
formaturas, das comemoracbes, todo més comemorava, por exemplo, abril... tinha as
comemoracdes dos feriados tinha a comemoracdo dos professores, entdo ai festejar, tinha
também a poesia, os alunos recitavam eu por exemplo recitava, 0s que sabiam cantar
cantavam, tocava piano a professora acompanhava, era lda Silveira a professora de masica,
estudava mesmo, do, ré, mi, fa.

A escola funcionava onde hoje é a camara de vereadores, ali tem aquele primeiro
saldo, ai tinha uma porta onde era um saldozinho também, era onde era a diretoria tinha 2
salas tinha primeira e segunda diretoria ... 0 professor dava queixa para o diretor, o diretor
chamava o aluno na diretoria ai dava o castigo que merecesse. Os eventos participavam
professores diretores alunos, dependendo da data comemorativa do momento. Aquilo era
assim, era salas de aulas e a parte vazia era onde era o intervalo, o recreio, essas salas de aula
foram derrubadas e transformadas em escritorios, ali naquele jardinzinho, de um lado era o
intervalo do outro era o espago onde fazia educacdo fisica ali era dia de jogos, ou as vezes
fazia uma educacdo fisica assim que era para convidar pessoas... 0s bordados as coisas que eu
aprendi, aprendi tudo 14 na escola, minha mée riscava os lencos eu levava e bordava 14, as
vezes 0 professor ensinava o ponto que vocé ndo sabia, as vezes o proprio colega ensinava, a
parte dos rapazes era madeira, fazia trabalhos com madeira. Como professor agente tinha uns
cursos em Salvador de reciclagem, um més, a maneira de ensinar, alguma coisa nova, 0
professor tinha que ir por conta prépria para ver as modificagdes que iam surgindo, entdo
todos os anos os professores tinham que ir la na reciclagem.

Professor catedratico era quem tinha um curso em determinada matéria. A gente fazia
os planos de aula assim, como se faz até hoje né, o que ia d& na sala de aula, o trabalho que
iam fazer com os alunos, um trabalho por exemplo de mapas, no inicio ensinava o0 mapa do
Brasil, como é que dava aulas de geografia por exemplo sem ver 0 mapa onde estava
localizado aquilo que vocé ia da, entdo nas escolas tinha os mapas grandes, mais eu fazia
trabalhos de mapas, levava os mapazinhos todos prontos e fazia um trabalho com eles, por
exemplo, vamos localizar os estados né o mapa grande estava la agora cada um na sua carteira
com o0 seu mapazinho ja tirado né porque eles ndo sabiam tirar e entdo ia atrapalhar mais
ainda. Localizando, Amazonas, tal, tal, tal, depois vinham as capitais, entendeu? Mudamos

para Caetité quando papai e mamde vieram assistir uma formatura de uma prima nossa, ai
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gostaram da cidade e resolveram mudar pra c4, os meninos meus dois irmdos mais velhos ja
estavam aqui, entdo eles vieram assistir essa formatura e quando voltaram j& deixaram aqui
uma casa alugada para nos trazer para estudar porque la ndo tinha escola primaria, eles firam
encantados com aquela formatura, com a escola, com os professores. O interessante foi a
vinda nossa de Paramirim pra c4, ndo tinha estradas como tem hoje, tinha aqueles, caminhos
assim carreiros (trilhas) entdo daqui para Paramirim direto ndo tinha estrada para passar carro
tinha que dar a volta Ia para Brumado. Eu néo sei se vocé ja ouviu falar em tropas, vinha em
tropas, tudo nosso veio em tropas, mesa, cama tudo, preparava o animal com o arreio e
colocava tudo toda nossa mudanca veio assim no lombo do animal e n6s também como eu
estava com sete anos ndao sabia montar sozinha, ai papai me trouxe no cabecote, cabegote é

aquela parte da frente da cela. Trés dias de Paramirim aqui.

d) Palmira Guanais de Aguiar Fausto

Palmira no jardim

Amava a poesia

Como forma de expressdo

Da sua filosofia

(Shirlene Santos Mafra Medeiros)

Figura 38: Foto de Formatura Palmira Guanais Aguiar Fausto

Fonte: Foto de Formatura Palmira Guanais Fausto
Arquivo: Palmira Guanais

Nasci no dia 16 de abril de 1933 no distrito de Lagoa Real, estudei na Escola Normal
de Caetité, morei e vivi na cidade de Rio de Contas- BA. Em 1946 quando iniciou a minha
jornada na Escola Normal, eram varios alunos que durante o percurso de cinco anos nos
chegamos a conclusdo com 37 colegas apenas, porque muitos ficaram em matérias dificeis e
ficaram dependentes para outras épocas posteriores. Foi um periodo de muito estudo, ndo
existiam pesquisas feitas pelos professores entdo eram cobradas com aulas escritas, aulas

praticas e aulas orais; com essa dependéncia toda iamos as fezes, muitos alunos iam para uma
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segunda época que era uma chance que dava para os alunos para ver se poderia ou ndo passar.
Chegamos com dificuldades porque ndo existiam realmente nenhuma fonte de pesquisa,
apesar de a Escola Normal ter uma biblioteca nada era solicitado pelos alunos, a professora
dona Celina Teixeira nos deu uma tarefa dificilimas na época ( 14, 15 anos), para ler o livro
“Os Sertdes” de Euclides da Cunha, s6 que todos desistiram nas primeiras paginas do livro,
por causa da dificuldade da leitura. Quando chegou no final do prazo que a professora havia
dado para conclusao da tarefa, a Unica aluna que tinha conseguido concluir a tarefa de ler até
o fim fui eu. Outro dia eu fui reler o livro e percebi realmente a complexidade da leitura para
uma garota desta idade, mas me incentivou muitas leituras dificeis durante o periodo da
adolescéncia. Apos a formatura eu conseguir um emprego na prefeitura, como Secretéria da
Prefeitura Municipal de Caetité e tinha em minhas maos os livros da biblioteca da prefeitura,
ndo sei que rumo levou essa biblioteca porque era uma biblioteca muito rica e eu acrescentei
muito meu vocabulario.

Retornando a Escola Normal, faziamos encontro de colegas para revisar o
apontamento, principalmente para os exames do professor Alfredo, ele falava e a gente
apontava tudo, depois faziamos um grupo de cinco ou seis para ver onde ficavam as lacunas,
as falhas para colocar as palavras exatas porque ele ndo queria uma Unica palavra diferente na
prova nenhuma palavra sindnima tinha que ser exatamente como ele falava. Nossas provas
eram escritas no final do més, antes tinham as provas orais que a gente tremia todas para
responder enfrentando o professor com um pouco de receio e acanhamento e 0s proprios
colegas, somadas com as provas escritas fechavam as nossas notas no final do més, fiz um

livro de recordagdes das poesias para relembrar das minhhas colegas.

Figura 39: Recordacdes e Poesias de Palmira Guanais

Arquivo: Palmira Guanais
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Chegamos a concluséo do curso e tivemos uma festa muito linda, quando a igreja vez
uma imposicao para a gente, que ndo teriamos o baile com todas as roupas lindas vindas de
Salvador, de Goias, cada vestido lindo, entdo nos tinhamos que escolher entre a missa e 0
baile de formatura, entdo fomos a missa, mas néo oficial e claro nessa juventude optamos pelo
Baile de formatura com vestidos belissimos, no Saldo Nobre da Escola Normal, veio uma
orquestra de longe (Castro Alves ndo sei) e tocou até altas horas da madrugada, onde fizemos
uma festa belissima. Cada um tomou seu rumo, eu fiz um concurso para professor primario
em Anagé na época pertencia a Vitoria da Conquista, adquirir a formagdo e com todo o
convivio e experiéncia de vida, principalmente depois de casada eu fui para o distrito de
Urandi, nossa fazenda pertencia a Urandi (era em Pindai, distrito de Urandi). Meu pai
conseguiu com o secretario Aloysio Short (politico da época) uma cadeira municipal em
Lagoa Funda e eu fui professora e alfabetizei centenas de criancas, eram muitas criangas na
fazenda, continuei fiz a formac&o 14 com as criancas e foi o melhor trabalho que eu ja fiz, foi
meu cartdo de visitas, quando mais tarde j& no Instituto de Educagdo que a gente ia para
congressos e assembleias em Brasilia e Salvador eu dizia assim: o meu trabalho, 0 meu cartdo
de visitas durante meu trabalho foi na Lagoa Funda. Foi onde também eu tive uma influéncia
muito boa na minha formagéo de minha sogra dona Ilda Gottschall, teve uma influéncia néo
s6 na minha formacdo como naquele povo do pé da serra. Nao tinhamos sala de aula, foi
improvisada, montavamos um assento e uma tabua mais alta que servia de mesa enfincada ao
solo para fazer a escrita. Ndo tinhamos material porque a delegacia escolar ndo mandava, e a
prépria delegada escolar ndo sabia quando eu fazia reuniGes com as mades, qualquer
comemoragdo precaria pequena eu mandava um convite e ela ndo aparecia. Entdo com todo o
meu incentivo e empenho eu alfabetizei essa criangada, superando as dificuldades e foram
muitas, muitas. Os recursos, por exemplo, um quadro negro foi feito na parede com carvéo e
cimento, eu arrumava giz, arrumava livros, apenas uma vez que a delegacia colocou uns

livrinhos, mas tudo precarios.
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APENDICE B - (Auto) biografias de educadores da catedra Rio-Contenses

As (auto) biografias a seguir revelam a trajetoria de educadores e educadoras rio-
conteses que fizeram parte da catedra educacional do municipio e contribuiram grandemente

com o processo formativo do municipio.

a) Abilio César Borges — Bardao de Macaubas

Abilio foi Bardo de Macaubas

Deu grandes contribui¢es na educacdo

Aboliu a palmatéria como fome de punicéo

Considerado pela meméria social 0 “Amigo dos Meninos”,

“Educador exemplar” no contexto histérico da formagdo na luta por um ideal.
(Shirlene Santos Mafra Medeiros)

Figura 40: Foto de Abilio César Borges- "O Bardo de Macaubas"

Arquivo: Arquivo Publico Municipal de Rio de Contas

O Doutor Abilio César Borges nasceu nesta cidade de Rio de Contas, no dia 9 de
setembro do ano de 1824, na casa n° 115 da Rua denominada “Bardao de Macaubas”, sendo
filho de Miguel Borges de Carvalho e Malfada Maria da Paix&o Borges.

Aqui recebeu os primeiros ensinamentos cursando o primario e complementar com o
famoso Padre Jerdnimo José das Neves, foi aluno de filosofia do Prof. Francisco José
Sant’Anna em Rio de Contas-Ba, e, logo apos, foi fazer o Curso de Humanidades, no Colégio
Conceicdo, na capital. No entanto, voltou dois anos depois para tratamento de satde.

Retornou a Salvador em 1841 para matricular-se no Curso Médico da Capital em que
cursou até o quinto ano, seguindo para o Rio para cursar o0 sexto e Gltimo, recebendo o grau de
Doutor em 1847.
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Regressando a Bahia, exerceu a clinica médica e cirdrgica, alcancando confianca
principalmente nesta Gltima. Por esse tempo, também auxiliou os trabalhos letivos no Colégio
Conceicao, onde fizera seus preparatorios.

Transferiu-se para o interior, prestando servigcos medicos na Cidade Barra do Rio
Grande (Barra), onde, infelizmente, ndo encontrou meios para expandir seu génio progressista
e empreendedor, retornando a capital em 1856, salientando-se como Diretor Geral da
Instrucdo Primaria, permanecendo no cargo por dois anos.

Logo criou o Colégio Barrense e o Ginasio Baiano, nos quais se revelou insigne
mestre, sendo seu diretor por quatorze anos. O prestigio e estima do emérito pedagogo
residem na sua dedicagdo a causa da instru¢do, bem como os melhoramentos que introduziu
na arte de ensinar a mocidade, que significaram inovacdo, quebra de conceitos e
comprometimento com a modernidade e evolucdo intelectual.

Ainda em 1856, quando era Diretor Geral dos Estados, o Presidente da Provincia,
Doutor Alvaro Tibério Moncorvo, incumbiu-lhe de formular um projeto de lei buscando a
reorganizacdo do ensino provincial, a reabilitacdo geral do ensino primario e a obrigacédo
positiva do ensino de desenho linear ou geométrico em todas as escolas publicas.

Para conseguir seus objetivos fez varias viagens a Europa, estudando métodos mais
modernos do ensino tedrico e préatico nos centros mais desenvolvidos, conseguindo éxito
extraordinério, deixando a patria um legado inestimavel, que sdo suas obras.

Sua primeira obra foi a tese inaugural em 1847, quando se formou: (Proposi¢cdes Sobre
Ciéncias Médicas). Outras: Vinte Anos de Propaganda contra o Emprego da Palmatoria e
outros Castigos no Ensino da Mocidade, Desenho Linear ou Geometria Pratica Popular,
Memodria sobre a Mineracdo na Provincia da Bahia, Discursos sobre a Educagdo, Gramética
Portuguesa, Gramatica Francesa, Epitome de Geografia. Livros de Leitura, vinte e dois anos
em prol da elevacdo dos estudos no Brasil, Os Lusiadas de Camdes (adaptando para leitura
infantil), A Lei Nova no ensino infantil e Conferéncia sobre o Aparelho Escolar Multiplo
Fracionamento. Tendo também criado um método pratico para a aprendizagem da Leitura
“Leitura Universal” e, fechando a obra lida no Congresso Pedagdgico Internacional na cidade
de Buenos Aires, em 1822, trabalho que engrandeceu 0 seu nome perante as demais nagoes
que ali se fizeram representar.

Voltando da sua segunda viagem a Europa, fundou, em 1877, mais dois colégios_ o
Colégio Abilio_, sendo que um ja havia sido fundado anteriormente no Rio de Janeiro, em
Botafogo, dirigido por seu Filho Joaquim Abilio Borges; e outro em Barbacena, Minas

Gerais. O Professor Ch. Fred Hartt da Universidade de Cornel, nos Estados Unidos, comentou
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que os colégios de Abilio se comparavam as melhores Instituicbes do mesmo grau, em seu
pais.

Fora agraciado com o titulo de Bardo de Macaubas através de decreto do dia 30 de
junho de 1881, e a ele conferidas as honras de grandeza no dia 3 de junho de 1882. Além
dessa honraria, foi Comendador da Imperial Ordem da Rosa, da Ordem de Cristo e da de Séo
Gregorio Magno. Né&o foi bardo de Rio de Contas, porque na época ja havia o Dr. Francisco
Vicente Viana, primeiro Presidente da Provincia da Bahia com este baronato de carater
hereditario.

Foi socio correspondente das Sociedades Geogréaficas de Paris, de Bruxelas e Buenos
Aires, correspondente da Sociedade dos amigos da instrucdo popular de Montevidéu e da
Associacdo Parisiense para 0 Desenvolvimento da Instrucdo Primaria. Além de Diretor Geral
dos Estudos na provincia da Bahia e membro do Conselho Superior do Ensino na Corte.

Durante o periodo em que foi diretor do Ginasio Baiano, teve como alunos Ruy
Barbosa, Francisco Muniz Barreto, Castro Alves, Rodolfo Dantas, Satyro Dias, Benicio de
Abreu, Lino de Andrade e Dr. Jodo Floréncia Gomes.

Um fato Unico foi que, na presenca do Imperador, defendeu o invento do Aritmdmetro
Fracionario, nada menos que a maquina de calcular.

Outro fato curioso que deve ser mencionado: quando ainda garoto, cursava latim sob a
direcdo do Padre Neves, e, assim, foi muitas vezes castigado com a palmatdria. Mais tarde, ja
famoso, escreveu a um amigo e contemporaneo, Cel. Francisco Oliveira Guimardes, pedindo
que adquirisse a palmatéria que tanto Ihe havia feito sofrer, desejo este que foi satisfeito.

O carater humanitéario que demonstrava se concretizava na dedicacdo de parcela de seu
tempo aos pobres. Dessa forma, educou grande numero de criangas carentes, dando-lhes
roupa, livros e tudo mais que necessitavam. Distribuiu mais de um milhdo de compéndios
pelas escolas do Brasil. E vale dizer que, a Associacdo Protetora da Crianca Desamparada,
prestou valiosa colaboracgéo.

Contribuiu também com muitos contos de reis para a fundacdo do Asilo Agricola
Santa Izabel, fundado no Desengano (Rio). Foi também um dos fundadores do Instituto
Literério da Bahia e, durante o sexto ano de medicina, participou da fundacdo da Academia de
Filomatica.

Ainda, alistou-se como voluntario durante a Guerra do Paraguai, tendo sob seu
comando o Batalh&o dos Zuavos.

Foi casado com Malfada Borges Wanderley e faleceu no dia 17 de janeiro do ano de

1891, deixando um legado de defesa do conhecimento, da educagdo, sob o crivo de
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metodologias que ndo destituissem o ser da sua integridade e dignidade, da inovacédo
tecnoldgica, da luta pela liberdade, pelas causas humanas dos oprimidos. Por isso, um eximio
educador na sua versatilidade.

A dignidade do mérito educacional tem o alto patronato do Bardo de Macaubas, Dr.
Abilio de Cesar Borges, uma das figuras culturais da historia da educagdo baiana e brasileira.
Nascido a 9 de setembro de 1824 em Rio de Contas, doutorou-se pela faculdade de Medicina
do Rio de Janeiro, em 1847, com a Tese “Proposicao sobre Ciéncias Médicas”, foi médico
vacinador em Xique-Xique e na Vila da Barra do Rio de Contas, onde fundou o Ateneu
Barrense e presidiu a Camara de Vereadores.

O Dr. Abilio, como era chamado, ocupou o mais alto posto educacional — Diretor
Geral dos Estudos da Provincia da Bahia, mas foi como fundador e Diretor do Ginasio Baia
que recebeu grande destaque por seus métodos pedagdgicos, formando toda uma geracéo,
cujos expoentes sdo Castro Alves e Rui Barbosa. Dai as poesias: “No Natalicio do meu
Diretor”, que integram as séries “Poesias oferecidas ao Dr. Abilio Cesar Borges”. Em 1871,
muda-se para o Rio de Janeiro onde cria o Colégio Abilio da Corte, o famoso “Ateneu”
transferindo-se depois para Minas Gerais.

A sua marcante contribuicdo foi a condenacdo ao emprego da palmatéria e outros
meios aviltantes no ensino, bem assim a sua decisiva propaganda em prol da elevagdo dos
estudos no Brasil! Na presenca do Imperador defendeu a invencdo aritmémetro fracionario, a
maquina de calcular. Ensino infantil, geometria préatica e popular, método de leitura e outras
metodologias e processos merecem a sua maior aceitacdo, conforme bem atesta e melhor
descreve Isaias Alves em seu trabalho biografico.

Pelas inovagdes, pela seriedade das suas experiéncias e pela lideranca do pensamento
pedagdgico, no final do Império, nasceu o Titulo de Bardo, pelo Decreto de 30 de junho de
1881, honras e grandezas pelo Decreto de 23 de junho de 1882, sendo comendador da Ordem
de Cristo da Rosa de Sao Gregério Mégno, vindo a falecer no Rio de Janeiro em 17 de janeiro
de 1891.

Para Pedro Calmon, “O benfazejo homem exterminou os castigos corporais. Era, por

conseguinte, libertador”. E é assim que Castro Alvas o sauda no natalicio:

“Do alto dos céus baixou
O anjo que a mocidade
Dos rigores libertou”.
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Além dos repudios aos castigos corporais, portanto, num dos aspectos mais
interessantes de seus métodos recitavam a “ODE”, nas festas colegiais. Hoje, diriamos o
ensino das comunicagOes orais, desinibidoras de comportamentos de desempenho necessario
para o sucesso profissional e pessoal.

A sua acdo politica desdobra-se em militante adepto contra a escravatura, inclusive
tendo escrito e publicado através da imprensa a respeito dessa proposta. Fundador da
Sociedade Libertadora “Sete de Setembro”, que tinha como 6rgao o “Abolicionista” defensor
da emancipacao.

Abilio Cesar Borges, que patrocina o Mérito Educacional, ndo sé lutou contra os
castigos corporais no processo do ensino, como foi mais além numa opcao decisiva pela causa
da elevacdo da educacdo brasileira. Esses fatos o tornam o expoente da educacdo e, mais do

que isso, o patrono da educacéo baiana brasileira.

b) Odilon José dos Santos

Odilon era o cravo,

Muito perfumado,

Embelezava os quintais

E os jardins educacionais (Shirlene S.Mafra
Medeiros)

Figura 41: Diploma Odilon José dos Santos

Fonte: Foto de Colacéo de Grau deOdilon José dos Santos
Arquivo: Familiares de Odilon José dos Santos
Nasceu em 03 de abril de 1921, filho de Laurinda Rosa dos Santos e José Atanasio dos
Santos. Estudou na Escola Bardo de Macaubas o curso priméario elementar, concluindo em 15
de novembro de 1935.
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Cursou a Escola Normal de Caetité, concluindo o curso de Professor Primario em 15
de dezembro de 1941. Assumiu o cargo de professor primario no distrito de Mato Grosso, no
municipio de Rio de Contas em 14 de setembro de 1942. Lecionou também em Arapiranga e

na sede do municipio.

Figura 42: Diploma Odilon José dos Santos

Fonte: Diploma Odilon José dos Santos
Arquivo: Familiares de Odilon José dos Santos

Pediu exoneracdo em 16 de julho de 1949. Mesmo sendo filho de familia negra,
assumiu o cargo de professor primario no distrito de Mato Grosso, povoado de descendentes
de portugueses. Foi venerado por seus alunos e familiares, o que resultou num grande nimero

de afilhados e amigos.

¢) Guilhermina Cardoso Dantas

Guilé, gérbara multicor

Mostrava-se bastante singela

Transmitindo muito amor

Tornando-se assim a mais bela. (Joanita Silva)
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Flgura 43 Turma da Escola Normal de Caetlte decada de 1940

Fonte: Turma da Escola Normal de Caetité década de 1940
Arquivo: Familia de Guilhermina Cardoso Dantas

Guilhermina Cardoso Dantas nasceu em 20 de fevereiro de 1923, na cidade de Rio de
Contas (que naquela época tinha a denominacdo de Minas do Rio de Contas), Estado da
Bahia, filha do comerciante Jodo Cardoso de Albuquerque e Adélia da Silva Albuquerque.
Seus pais ndo possuiam muitos recursos materiais, porém eram detentores de boa educacédo e
cultura, como a maioria das familias da época. Dentre os filhos do casal acima citado, foi a
primeira que concluiu os estudos até o grau de Magistério, pois teve a oportunidade de estudar
na cidade de Caetité, cidade que ja era referéncia em Educacao naquela época.

Cursou as “primeiras letras” na escola do professor Sant’Ana, em Rio de Contas,

concluiu o curso primario, na mesma cidade, no dia 12 de novembro do ano de 1937, na
Escola Anexa a Escola Normal de Caetité. Apds ter concluido o primario, seguiu para a
cidade de Caetité, onde residia sua irmd Maria Ramos Cardoso Pinchemel Rodrigues. Em
Caetité, Guilé, como era chamada, iniciou o curso de Magistério, em 1938. Foi um periodo de
grandes desafios, pois ajudava sua irma nos afazeres domésticos e comerciais, trabalhando
também em uma padaria do cunhado, de quem recebeu grande apoio nesse periodo.
Em 22 de dezembro de 1942, com a idade de dezenove anos, concluiu o curso e foi diplomada
em “Professor Primario”, pela Escola Normal de Caetité. No ano seguinte cursou
“Datilografia”, na Escola de Datilografia Costa Santos, na mesma cidade, tendo concluido
esse curso no dia 22 de dezembro de 1943.

Em 1944 regressou a Rio de Contas. Em 20 de junho de 1945, foi nomeada pelo
interventor federal no Estado da Bahia, para exercer, interinamente, o oficio do Registro de

Imoveis e Hipotecas do Termo sede da Comarca de Rio de Contas.
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Em 31 de julho de 1947, casou-se com Valdomiro Aurélio Dantas, com quem teve
cinco filhos: Walter, José Wanderlei, Claudio, Ana Maria e Carlos Romério. Quando nasceu 0
segundo filho, em 1950, época em que foi nomeada pela Secretaria de Educacéo e Cultura do
Estado, seguiu para o povoado de Casa de Telhas, onde trabalhou inicialmente, com turmas de
alfabetizacdo. Vale lembrar que Guilé, foi uma das primeiras professoras do povoado, motivo
pelo qual conquistou a amizade dos moradores daquela localidade, sobretudo dos seus alunos,
muitos dos quais até hoje expressam grande admiracdo e gratiddo pelo trabalho que ela
realizou.

Regressou a Rio de Contas e passou a lecionar no Grupo Escolar Bardo de Macaubas.
Posteriormente, trabalhou como delegada escolar. Nesse periodo, viajava para o distrito de
Arapiranga para prestar servicos também nesse distrito. Logo ap6s, foi professora na Escola
Juvenal Céandido de Oliveira, no grupo Escolar Horéacio de Matos e, por fim, em 2 de margo
1959, passou a trabalhar também no Ginasio Aloisio de Castro, que mais tarde passou a
chamar-se Centro Integrado Rio-contense de Educacdo e Assisténcia (CIRCEA). No
CIRCEA, além da funcédo de professora do Ensino Médio, trabalhou também como secretaria

escolar, por muitos anos.

Figura 44: Centro Integrado Rio-contense de Educacéo e Assisténcia
. .

Fonte: Centro Integrado Rio-contense de Educacgdo e Assisténcia
Arquivo: Familia de Guilhermina Cardoso Dantas

No CIRCEA, a professora Guilé lecionou as seguintes disciplinas: Histdria, Moral e
Civica, Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB). Em determinada época, quando o
Ginéasio passou por uma fase critica, ao ponto de quase se extinguir, Guilhermina assumiu
temporariamente a fungéo de diretora, até que tudo voltasse ao normal. Foi quando chegou a
Rio de Contas a Sociedade Catdlica Joseleitos de Cristo, e o Padre Clauminio Carlos Freitas
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assumiu a direcéo do CIRCEA, permanecendo no cargo por vinte e cinco anos, e durante todo
esse tempo Guilé serviu como secretaria e professoral

Fez vérias viagens as cidades de Salvador e Vitoria da Conquista, juntamente com
suas colegas, para participarem de cursos de formacéo, que sé eram oferecidos nas referidas
cidades.

Segundo relatos da familia, de ex-alunos e colegas, Guilé era uma professora dedicada
e muito preocupada com o aprendizado de seus alunos. Quando percebia que algum aluno nao
estava evoluindo, procurava meios de melhorar o aprendizado, dando novas oportunidades,
mesmo numa época em que o tradicionalismo era predominante no ensino local. Em segredo,
ajudava muitos de seus alunos, no que se referia a materiais de estudos e fardamento, pois
naquela época, quem ndo podia comprar a farda e livros, ndo poderia estudar, e ela, sem
chamar atencdo, providenciava o que fosse preciso, e assim, ajudou muitas pessoas a
concluirem seus estudos. Por esse motivo, alguns alunos a consideravam como madrinha.
Muitos de seus alunos, mesmo adultos ainda a chamavam de “tia Guilé”!

Com postura firme e a0 mesmo tempo serena, procurava entender as dificuldades de
seus alunos, tentando resolver sempre os problemas que lhe eram apresentados. Muitas vezes,
amenizou situagfes conflituosas de alunos e até mesmo de professores com o entdo diretor,
Padre Carlos, que era muito rigido em suas atitudes.

Aposentou-se do primario em 2 de novembro de 1979, segundo consta no Diario
Oficial desta data, e afastou-se do Ginasio em 2 de maio de 1983.

Além de professora, Guilhermina era também artesd, pois nas horas vagas trabalhava
com crochés, bordados, atividades que exerceu até os ultimos dias de vida.

Foi atuante na religiosidade, pois participava de varios grupos catélicos, chegando a
liderar um deles, e possuia uma fé inabalavel. Tinha sempre uma palavra de amor e conforto a
guem sofria, levando aos doentes o alivio da palavra de Deus.

Faleceu em 6 de junho de 2005, aos oitenta e dois anos, deixando um legado de amor

aos seus e a comunidade rio-contense.

d)Clarice Conceicao Santos

Clarice era a cravina

De multiplo matriz

De natureza cristalina

Parecia muito feliz (Joanita C. e Silva)
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Figura 45: Foto de Formatura de Clarice Concei¢do Santos

Fonte: Foto de Formatura de Clarice Concei¢do Santos
Arquivo: Familia de Clarice Concei¢éo Santos

Clarice Conceicdo Santos, nasceu no dia 21 de abril de 1930, na cidade de Rio de
Contas-Bahia e faleceu no dia 01 de outubro de 1983 em Vitdria da Conquista - Ba. Era filha
de Appio José dos Santos e Nazinianna Conceicdo Santos, foi casada com Jonas Antdnio
Mafra no dia 16 de janeiro de 1961, do enlace matrimonial teve 06 (seis) filhos, Cleber
Raimundo Santos Mafra, Waldek Anténio Santos Mafra, Shirlene Santos Mafra, Valgleber
Sacramento Santos Mafra, Jediel Jonas Santos Mafra e Nereida Maria Santos Mafra; estudou
na Grupo Escolar Bardo de Macaubas, o primério de 1° ao 4° ano, em seguida foi estudar na
Escola Normal de Caetité, sempre acompanhada por sua irma Petronila Divina dos Santos e
Jesulindo José dos Santos.

Recordava sempre do periodo que estudou em Caetité dos magnificos professores,
educadores catedraticos, e a que mais apreciava era a professora de historia, por essa razao fez
0 CADES para historia, curso de Licenciatura curta para capacitar professores de Historia.

Essa educadora estudou na Escola Normal Rural de Caetité, fundada por Anisio
Teixeira na década de 1920, exemplo de resiliéncia, saiu de sua terra natal Rio de Contas —
Bahia; naquela época viajava a cavalo para estudar em Caitite-Ba, em busca do saber e de
conquistar uma emancipacdo como mulher, na década de 1950; sempre dizia que a mulher
teria que buscar sua independéncia financeira, a qual s6 poderia ser conquistada pela
educacdo. Lecionou em Condelba-Ba, na zona rural, no povoado de Mato Grosso, distrito de
Rio de Contas — BA, posteriormente, veio trabalhar na sede como professora primaria, de 1°
grau de Francés, Historia do Brasil e Geral, e no 2° grau, ensinou Sociologia e foi Vice-
Diretora do Grupo Escolar Bardo de Macaubas; foi graduada como professora primaria na
década de 1950 em Caetité e, posteriormente, fez o curso de Licenciatura Curta pelo
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Campanha de Aperfeicoamento e desenvolvimento do Ensino Secundario (CADES) e outros
cursos de aperfeigoamento.

Os seus maiores sonhos além dos educativos era ser avo, faleceu sabendo da felicidade
de concretizacao desse desejo, pois sua filha mais velha estava gravida, teve 02 (dois) genros:
Erivan Medeiros e Danilo Benedictis; 04 noras: Valéria, Rejane, Jaquelane e Ana Angélica;
12 (doze) netos: Myller, Clarice, Clebinho, Felipe, Clairene, Jalia, Lais, Alice, Jodo Victor,
Karen, Bruno e Kellen; e teve dois bisnetos Isaac Mafra e Asaph Mafra.

Sendo a filha cagula de Appio José dos Santos e Nazinianna Santos, de familia
humilde, sem recursos financeiros, rompeu com as barreiras de exclusdo feminina em busca
de conhecimentos; sempre dizia, “meus filhos, ndo casem cedo, conquistem as suas
independéncias financeiras, trabalnem para alcancar novos horizontes, vocés s6 conquistam
espagos e respeitabilidade através dos estudos e pelo trabalho”. Essas palavras foram tao
significantes para a familia, que foram rememoradas por quase todos, especialmente pelos
filhos, sobrinhos, netos, amigos e familiares de Clarice Mafra.

As lembrangas surgem na memoria de explicagdes: “meus professores, meus filhos,
foram todos catedraticos, quero que vocés estudem para serem catedraticos, mas nunca se
esquecam dos ensinamentos dos mais velhos, eles séo preciosos; ougcam e valorizem esses
saberes das experiéncias vividas”. Fez de tudo para que seu esposo Jonas Mafra, que na época
era trabalhador da zona rural, no distrito de Mato Grosso, concluisse seus estudos, fizesse o
supletivo na década de 1970, depois concluisse o magistério. Acolheu em sua residéncia,
cunhado, muitos sobrinhos, alunos e familiares tanto da familia Santos como da familia
Mafra, acolhia a todos sempre com o intuito de incentiva-los nos estudos.

No testemunho de Nelita Nilsa Santos, torna-se relevante destacar ao falar sobre sua
irma, “eu so estudei até a quarta série, mas Clarice conseguiu estudar e ajudou a todos da
familia e da cidade de Rio de Contas, do distrito de Mato Grosso e Condeuba com seus
conhecimentos, Gerson Prisco, um inspetor de educacéo confiava muito em Clarice, por toda
sua sabedoria, quando tinha problemas em Rio de Contas, chamava ela para resolver. As
pessoas que conheciam Clarice, se encantava com sua finesse, diplomacia, educacao era uma
menina amavel e singela”.

Na acdo educativa, de compromisso com o outro, foram expressas em varios
depoimentos em Rio de Contas de ex-alunos de Clarice Mafra, de expressdes: “Dona Clarice,
era uma pessoa docil, me levava para casa para tirar minhas davidas nas tarefas de casa,
nunca vi tanto amor pela educagdo” (Bartira Silva Rodrigues).

Expressoes do tipo Pra Cima no poema de Luciene Teixeira:
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Pra Cima

“ Ai que saudade me da.....

Daquilo que aprendia,

Na casa de Dona Clarice.

L4 ndo era coisa de “Disse me disse”.

L4, na casa de Dona Clarice, tudo era divertimento.
Enrolado pela delicia do CONHECIMENTO.
Dona Clarice sabia clarear

As mentes cansadas da verdadeira Ignorancia.
Convivia, trocava,

Amava,

E, de fato, ensinava

E o0 que é o verdadeiro aprender?

O verdadeiro ensinar?

Nada mais e nada menos

Que SONHAR e ACREDITAR.

Um verdadeiro exemplo de mulher, sua maior fonte de sabedoria nas falas de Nelita
Nilsa Santos era ser temente a Deus, sabia, inteligente, revolucionou sua época em busca do
saber, viajava a cavalo, nunca vi Clarice reclamar, sabia que sofria, pela auséncia da familia,
mas sempre foi determinada e nos estimulavam ir para Caetité continuar nossos estudos e ser
professoras, mas meu pai néo tinha recursos, mandou apenas Nila para acompanhar Clarice.

Era uma auxiliadora idénea, mulher virtuosa para seu esposo, cuidou dos seus filhos
como ninguém junto de seu esposo Jonas Antonio Mafra. Amavel, grande educadora, sabia
compreender como ninguém, ensinou todos os seus filhos sobre a humildade, os caminhos da
fé, a luta incessante por justica social.

Deixou grandes marcas na criacdo dos filhos, sabia que deveria ensinar os seus filhos
0s caminhos que deveriam andar, se formar, buscar conhecimento, porque na velhice ndo
desviaria de tais orientagdes. Essa atitude era expressa em seus discursos.

Discurso de Clarice Conceicdo Santos Mafra:
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Figura 46: Discurso de uma Professora na formacéo do sujeito

5

Fonte: Discurso de uma Professora na formacao do sujeito
Arquivo: A autora

A transcri¢ao do Discurso de Clarice: “Ao passo que aquele que aprende a ler vé
diante de si abrir as portas de um novo mundo. Aquele que sabe ler pode conhecer os tesouros
da sabedoria e as verdades do Evangelho. Com referéncia aos pais sera desnecessaria a minha
alusdo, principalmente aos pais dos alunos desta Escola, pois, sei perfeitamente que todos os
meus conterraneos se esforcam para a educacdo de seus filhos, desejam o seu bem-estar
presente e futuro, mas é necessario que reconhecam o0s pais que o0s professores sdo
participantes da responsabilidade na formacdo do carater das criancas. Se ndo educarem
convenientemente os filhos no lar, deixando de corrigi-los em suas faltas, tornam a tarefa do
professor, quase desesperadora, pondo-lhes sobre os ombros ja carregados a dura missao de
reparar 0 mal que os pais ndo souberam evitar. A educacdo € uma obra de amor. Haja
cooperagdo entre pais e professores” (Clarice Conceigdo Santos ).

A Prof? Clarice Mafra amava organizar pecas teatrais na escola e ensinava seus alunos
a declamar poesias, cantos, era excelente oradora e escritora de discursos, tanto para
solenidades escolares, como para vida publica de envolvimento politico. Sua residéncia se
transformava em hotel, hospital, escola, organizava refei¢cbes para 10 pessoas, chegava 30

pessoas da zona rural e todos saiam satisfeitos com o seu acolhimento.
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Como educadora, acreditava incessantemente em seus alunos, e sempre com uma
linguagem, “vocé é capaz, vai conseguir superar as dificuldades”. O seu reconhecimento
social, foi expresso pela linguagem das pessoas mais simples da zona rural e do municipio de
Rio de Contas, porque o seu maior valor estava na pratica do bem comum e na valorizacédo de
todos por sua receptividade e acolhimento.

Quando foi trabalhar na zona rural em Mato Grosso, distrito de Rio de Contas, escola
fundada pela Prof® Ana Petronila Trindade Ramos, como a primeira professora de Mato
Grosso, o segundo foi Prof. Odilon José dos Santos, a terceira foi a Prof* Otéacia Sant’ Ana, por
fim a Prof® Clarice Conceicdo Santos Mafra e a Prof* Aurora de Lima Mafra, responsaveis
pela educacdo naquele povoado.

A residéncia dessas professoras e professores era onde funcionava a escola, mas havia
muito respeito das comunidades rurais com esses docentes, eram considerados como uma das
pessoas mais ilustres dos distritos pela sua sapiéncia, pois ensinavam classes multisseriadas.

Naquela época havia uma educacdo de verdade, eram organizadas pecas teatrais e
mobilizava toda comunidade mato-grossense muito animada as festas culturais na zona rural
realizadas por essas professoras.

Ao falar sobre Clarice, seu esposo lembra com saudade, que ao ingressar na vida
publica ela redigia seus discursos politicos, e recebia a todos muito bem, tanto
correligionarios, como qualquer um que precisava de acolhimento, era uma politica nata, sua
inteligéncia e ideias contagiava 0s municipes.

Trabalhou em Condelba, com seu irmdo Jesulino José dos Santos, passou 02 (dois)
anos, em seguida veio morar em Rio de Contas e foi lecionar em Mato Grosso, viajava a
cavalo, morava no prédio da escola, lecionavam classes multisseriadas, de 1° ao 5° ano.

Posteriormente, veio para Rio de Contas, foi Vice-Diretora do Grupo Escolar Bardo de
Macaubas, professora priméaria também na referida escola e lecionou na Escola Aloisio de
Castro, na Escola Normal Dr. Basilio Justiniano da Rocha e posteriormente no Centro
Integrado Rio-contense de Educacdo e Assisténcia, sempre com as disciplinas de Historia
Geral, do Brasil, Sociologia e Francés.

Eram verdadeiras heroinas educacionais em Rio de Contas, pelo seu legado, embora

ndo tenta tido reconhecimento social, pelos seus servigos prestados a educacéo.

e) Joanita Candancan e Silva

Joanita era a beleza das mulheres
brasileiras, com sua inteligéncia e escrita
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Brilhou nos jardins da sabedoria com toda sua filosofia.
(Shirlene Santos Mafra Medeiros)

Figura 47: Foto de Joanita Candangan e Silva

Fonte: Foto de Joanita Candancan e Silva
Arquivo: Familia de Joanita Candancan e Silva

Joanita Candangan e Silva, natural de Andarai — Bahia, veio para Rio de Contas aos 3
(trés) anos de idade, com experiéncia comprovada no magistério, a partir de 1954 na cidade
de Rio de Contas e Andarai. Foi eleita suplente de vereadores em Andarai pela UDN, fora
convocada para atuar no 1° periodo de 1959, sendo uma das primeiras mulheres vereadoras da
cidade de Andarai.

Estudou na Escola Normal Rural de Caetité no periodo que fez um curso pelo INEP —
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, de Aperfeicoamento para lecionar a disciplina de
“Artes Industriais e Desenho” no ano de 1957.

Através do Reconhecimento Social dos alunos da Escola Normal Dr. José Basilio
Justiniano da Rocha na cidade de Rio de Contas, o “Professor do Ano” — 1967, rompendo o
paradigma da titulacdo da Identidade feminina de Professora do Ano — 1967. No final da
década de 1960, foi transferida para a cidade de Vitdria da Conquista, passou um periodo em
Sao Paulo, retornando depois para a Bahia, onde residiu até a sua morte. Lecionou no
Instituto de Educacdo Euclides Dantas e Sdo Tarcisio em Vitoria da Conquista. Foi professora
da Lingua e Literatura Brasileira, por ser graduada em Letras pela Faculdade de Filosofia de
Itabuna — Ba, concluiu o curso em 1973,

Torna-se interessante ressaltar que das professoras de Rio de Contas-Ba que estudou
em Caetité foi a primeira mulher a concluir um curso de nivel superior com graduacdo na area
de Ciéncias Humanas, sendo as outras professoras apenas com Licenciatura Curta pelo
CADES.
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Figura 48: Diploma de Licenciatura Plena em Letras e Francés

Fonte: Diploma da Faculdade de Filosofia de Itabuna em 1973
Arquivo: laci Silva

Joanita participou de varios cursos que enriqueceu a sua carreira no Magistério, foi
delegada Escolar, Diretora e Vice-Diretora de Escola em Rio de Contas e Andarai, em
especial da Escola Normal Dr. José Basilio Justiniano da Rocha de Rio de Contas, desde a
fundacdo da escola com a Diretora e Prof® Brasilia Trindade, na (auto) biografia escrita pela
autora continuou “rapiscando” pelos caminhos dos versos e prosas, conduzindo-0 a
publicagdo do Livro “ Cantares de uma Terra Mae”, cuja proposta seria como diz a autora de
“resgate da memoria da regido, através da histéria do cotidiano” (SILVA, 1986).

Nas reminiscéncias e narrativas de Joanita, em sua (auto)biografia expressa através das
rememoracdes a paixao pela cidade de Rio de Contas, no processo de interacdo social, de
lembrancgas, das brincadeiras de infancia, dos jogos que marcaram a trajetéria das
experiéncias sociais da educadora.

Joanita descreve que ha no cenario baiano uma cidade que, pelo seu povo e pelas suas
tradicGes deve ser cantada. Ela fica proxima ao Pico das Almas, num planalto cercado de
colinas verdejantes, e nuancgas e matizes diversas em solo aurifero.

De berco diamantino, para esse berco de ouro, la cheguei aos trés anos. As aguas
cristalinas do seu legendario “Brumado” foram as primeiras a minorar as necessidades de
minha vida incipiente — tudo que primeiro me ungiu veio daquela terra espléndida e querida.

Cresci ali, sob as caricias de um tapete réseo de suspiros de perfume suave em pleno
arrebol, no antigo Largo do Rosério (hoje Praca Rodrigues Lima). Largo esse que, nas noites
enluaradas, servia de palco as pequeninas estrelas de minha época para a encenacdo de
brinquedos de roda, dramatizagdes esponténeas; boca de fornos, cirandas da famosa picula,

carneirinho “qué mé”, chicotinho queimado, berlinda, cadeirinha de “pom-pom”, parlendas e
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todo tipo de jogo e diversGes outras, que nos deleitavam horas a fio. Que espetaculo
deslumbrante! Ainda, nessa praca, para nossas atividades planejadas contdvamos com o
“Teatro Sao Carlos” pertencente ao clube Rio-contense.

Cresci, junto a casa de Dr. Abilio César Borges, “O Bardao de Macaubas” cuja
lembranganos € querida, cujo valor nos engrandece, cuja nobreza constitui o atestado moral da
nossa conduta passada, presente e futura.

Cresci a luz, ora do lampido a carboreto, ora a luz de lamparina de pavio e azeite de
mamona, ora a luz do Aladim a géas, ouvindo com muito interesse as cantigas de ninar, as
historias fantasticas, os contos de fadas e as histdrias da terra todas tdo bem contadas pela
vovo Isabel (falecida aos ointenta e oito anos).

Curiosa e ativa fiquei sabendo, inclusive, da chegada e permanéncia dos revoltosos
aquela cidade dos idos 1926.

E gostoso lembrar os pontos atraentes dessa nossa cidade: Sacavém-Bairro
caracterizado pelo riacho que tem este nome, cujo leito nasce de colinas rochosas que em
épocas de cheias sacam e trazem com grande punjancas tudo que esta a sua frente. Esse riacho
separa o centro da cidade do seu bairro. Em todo o seu curso ha denominacdes diversas que
nos encantam e nos deleitam. Em destaque os bambuzais préximos a casa “Siana Toca” um
cantinho convidativo. Ali e acola, aparecem lageddes, areias, gramados, uma série de
caldeirdes — um convite aos piqueniques pela gurizada e até mesmo pelos jovens e adultos

entusiastas.
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APENDICE C - Testemunhas e Memorias autobiogréficas e intersubjetivas nas historias
de vida das educadoras em Rio de Contas

As transcri¢des abaixo foram feitas através das trajetorias das memdrias sociais das
educadoras e educadores e foram transcritas de acordo com os relatos das suas experiéncias
sociais nas interagcdes sociais na interface do “eu”, do “mim” com o outro generalizado na

constituicdo da memoria imagem self.

a) Maria de Lourdes Souto

Lourdes Souto era o botdo

De uma linda rosa juvenil

Mostrava com seus encantos a beleza desse
Brasil. (Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 49: Foto de Formatura Maria de Lourdes Souto

- -
Fonte: Formatura Maria de Lourdes Souto
Arquivo: Arquivo de Maria de Lourdes Souto

Nasci em 10 de dezembro de 1931 em Rio de Contas. No percurso até a escola iamos
de caminhdo, compadre Tiba era quem nos levava. Todos cobertos em cima de banco, iamos a
noite com tanta alegria, ninguém tinha medo; a estrada isolada, de Brumado a Livramento era
tdo movimentada, havia tantas vilas por onde passavamos. Saiamos cedo e chegdvamos la de
tardinha pois a estrada era de ch&o, ndo asfaltada, e assim era uma dificuldade, mas
chegavamos sem reclamar. Na escola precisdvamos ter caderno, caneta e agilidade na méo
para colher as informacg®es; o livro era dificil quase ninguém tinha, e 0 jeito mesmo era o0 uso

de apostila. Quando néo, era tudo na méo, o professor ditava e nos escreviamos.
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Eu tinha uma professora de geografia que eu gostava muito dela, era a Judite, ela fazia
um esquema no quadro, a gente copiava e depois desenvolvia, ela era muito paciente,
explicava, lia; agora Dr Clovis, médico, sabia muito, mas agente tinha dificuldade, pois ele
falava muito rapido. Dona Elsinha, a professora de francés, era mais assim severa; Dona
Célia, professora de historia era uma beleza, a maior mansiddo do mundo, Dona Judite
também era muito mansa; Ernani ensinava matematica, era um professor muito calmo muito
educado. Tinha um professor maravilhoso: Dr Vani ficou muito tempo como nosso diretor,
ele era promotor, ensinava direito.

Com esses estudos afora a gente aprende muito a conviver, ja pensou, um pensionato
com mais de 15 pessoas, todo mundo numa boa. A gente aprende a conviver, a aceitar as
coisas e respeitar também, eu fui muito feliz em Caetité, nos pensionatos que eu ja morei, para
mim foi mais gratificante. Tudo, a integracdo com pessoas completamente diferentes,
maneiras de agir diferente, aceitando as coisas para a gente viver em paz. Estudando fora a
gente aprende muita coisa porque sai do ambiente familiar e 14 fora é diferente até naquele
tempo: alimentacdo, luz, sé tinha até 10h da noite, tinha dia que tinha que usar candeeiro e
vela para estudar, ninguém estudava nada, s6 quem queria estudar. Festa era rarissima, e
ninguém entrava sozinho em uma festa, s6 acompanhado de outra pessoa; tinha o cinema que
passava filme de histéria, a gente ia, do contrario ndo ia para nada, e 14 passava filme de
Maria Pio. Eu tinha uma tia que morava l& que futuramente foi o maior prémio para mim.

Nossa maior dificuldade era com relacdo aos meios de comunicacdo, mas a gente
aceitava tudo, hoje em dia as pessoas tém tudo e ainda reclamam e a gente nao reclamava; nos
horarios de viajar nés viajavamos todo mundo alegre, conversando e naquele tempo
aceitdvamos os limites que os pais nos impunham. Os cadernos, n6s compravamos 0s mais
simples, hoje as pessoas sO querem 0s mais bonitos, a gente percebe que ha muito
consumismo. Eu me lembro que uma vez veio na casa de Regina e ela passou no Correios, no
Correio tinha uma camionete despejando material, ela parou para ver o que era e viu que eram
livros para escolas primadrias, ficou admirada: “nossa que diferenga para o nosso tempo”, ela
falou assim pois antes os livros ndo eram coloridos e nem tinham as fotos ilustrativas; hoje em
dia, por exemplo: ninguém mais estuda Joaquim Silva, lendo aquelas letras
miudinhas...ninguém. Naquela época existia um pouco de memorizagdo, a minha professora
de Geografia, por exemplo, fazia muitos esquemas e achava bom, ela escrevia no quadro e
depois ia desenvolver. Acredito que ja era uma inovacgdo. Coisa dos pioneiros, que fazem sem

mesmo perceber.
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Eu estagiei em escola infantil, ensinei 13 anos em escola infantil. Eu fiz o curso basico
logo quando chegou aqui, ele era intermediario, entre o ginasio e o normal, nesse curso basico
entrava muitas matérias; logo quando eu comecei a estudar chegou Caetité um professor
Verber, que veio do exterior. NOs tinhamos pavor, medo porque ele era muito competente, a
gente tinha que ter agilidade na hora de copiar as coisas. Eu me lembro que em junho tinha
uma prova, na metade do ano, a gente fazia a prova e vinha embora, eu tirei quatro nesta
prova. Quando nds chegamos |4, estuddvamos quimica com Dr Verber para ninguem fazer
segunda prova; era apertado, pois foi pesado aquele estudo. Ele se expressava bem, mas era
muito rapido na escrita.

Na vida profissional, ensinei administracdo e geografia; fiquei 11 anos como vice-
diretora do grupo escolar Bardo da Macalbas. Lembro-me de passar 1 ano em Livramento,
mas quando eu olho aqueles coqueiros me da uma saudade. E sabe por qué? Nao tinha
televisdo, ndo tinha luz, a gente cantava muita roda na rua, ficava até tarde cantando roda,
brincando. As lembrancas mais felizes e simples sdo as mais profundas, cheiros, cores, sons e
pessoas que nos fazem bem. Mas foi s6 durante 1 ano, pois minha mae piorou, meu pai pediu
a minha transferéncia para ca.

Sim, sé nasci mesmo para ensinar. Em qualquer canto. Sou, e fui feliz assim.

b) Lucy Cardoso Trindade

Lucy a horténcia,

Simples e amorosa,

trazendo na sua esséncia

muita paz por ser bondosa (Joanita C. e Silva)

Figura 50: Foto de Lucy Trindade Correia

Fonte: Foto de Lucy Cardoso Trindade
Arquivo: Autora
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Nasci em Rio de Contas em 1933 e, ap6s um ano de vida, meus pais mudaram para
Piatd por motivos de emprego. L& moramos por 10 anos e voltamos a Rio de Contas onde
conclui o curso de primario, que ia até o 5° ano, no Grupo Escolar Bardo de Macaubas.

N&o havendo outra escola que proporcionasse a continuidade dos meus estudos, fui
estudar em Caetité, em 1949, enfrentando dificuldades de transportes, pois as estradas eram
precarias e viajdvamos na carroceria de caminhdo. Ap6s 5 anos, recebi o diploma de
professora Priméaria e comecei a lecionar em Rio de Contas. Prestei concurso do Estado e ap0s
a aprovacao fui nomeada para Marcolino Moura, distrito de Rio de Contas, onde lecionei por

quase 2 anos.

Figura 51: Foto do Diploma de Lucy Cardoso Trindade

Fonte: Diploma de Lucy Cardoso Trindade
Arquivo: Lucy Cardoso Trindade

Pedi remoc&o para a sede e passei a lecionar no Grupo Escolar Bardo de Macaubas.
Para ministrar as aulas, contdvamos com recursos, livros e cartazes, pois nao havia aparelhos
virtuais nem mesmo o mimeografo. Atuei como Delegada Escolar por 11 anos e voltei a
lecionar; aposentar-me em 1984. Como Delegada Escolar participei das reunides propostas
pelo SEC em Salvador e pela Coordenadoria Regional de Educacdo (atual DIREC) em Vitoria
da Conquista. Sempre fui muito esforcada e responsavel, pois tinha que fazer jus a minha
missao.

Fui a 1® Secretaria do Colégio, digo, do ginasio Dr. Aloisio de Castro em Rio de
Contas, durante trés anos.

No periodo de 01/06 a 30/09/1973, participei dos trabalhos do PROCARTA -
Programa Nacional da Carta Escolar, na condi¢do de supervisora municipal com sede na

cidade de Brumado.
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Neste trabalho, junto com os Diretores das Escolas Estaduais e uma Assistente eram
feitas as fichas de todos os alunos, professores, prédios e escolas da rede estadual e municipal.

Fui feliz no meu trabalho durante meus 31 (trinta e um) anos, uma vez que soube
conquistar a amizade e respeito dos meus alunos e colegas.

Estudei no Ginasio Estadual de Caetité. Como nao iria funcionar o 1° Ano Normal (da
Escola Normal Rural) tive que aguardar a Inspecdo da Secretaria de Educacdo e Saude (hoje
Secretaria de Educacdo e Cultura) para a Criacdo e Implantacdo do Curso ginasial. Isto
acontecendo, fiz os exames de admisséo que, na época, era quase um Vestibular.

Comecaram as aulas. O Curriculo constava das seguintes matérias: Francés, Inglés,
Portugués, Latim, Matematica, Historia Geral e Historia do Brasil, Desenho, Musica e Canto
Orfebnico, geografia do Brasil, geografia geral, Ciéncias Fisicas e Naturais, Trabalhos
Manuais.

Terminando o curso ginasial que era de 4 (quatro anos) enfrentei 2 (dois) anos de
Escola Normal o 4° e 5° anos para conseguir o diploma de Professor Primario. As matérias do
curso Normal constavam de Metodologia Especial, Literatura Nacional, Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar e Estatistica, Historia da Educacdo, Desenho, Trabalhos
Manuais, Instru¢do Moral e Civica, Portugués, e Educacdo Fisica e Agricultura geral.

Nem sempre encontrava livros para comprar ou pesquisar e teria que copiar assuntos
para estudar. A livraria local existente na época ndo satisfazia a necessidade dos alunos. As
aulas eram ministradas por Professores Catedraticos, 6timos professores, exigentes, mas
bondosos, delicados, compreensivos.

Estagiei numa classe de Escola Primaria com 40 alunos numa classe do 4° ano. Fazia
os planos de aula seguindo os critérios do Professor de Administracdo Escolar e creio que fui
bem sucedida. O Método de Ensino, quando estudei, era tradicional. Dessa forma, os
professores explicavam os assuntos e alunos tinham que ficar atentos, pois era a Unica
oportunidade que havia para aprender. No entanto, 0 mais lamentavel era que ndo tinhamos
como pesquisar, pois ndo havia fontes de facil acesso.

As avaliacbes eram orais e escritas e vocé tinha que estar bem preparado porque
alguns professores exigiam que fosse tudo decorado. Com todo esse esforco, recebi meu
diploma de Professor Primario e, com ele, ajudei as criangas, muitas criancas a sairem do
analfabetismo a fim de caminharem para um futuro melhor. Pois, como meus mestres,
procurei trilhar o caminho da exceléncia, mas sem esquecer a bondade e a conquista para a

aprendizagem.
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c) Marina Pinto Borges

Marina a margarida,

Criativa como que

Procurava decidida

Uma festa pra fazer. (Joanita C. e Silva)

Figura 52: Foto de Formatura de Marina Pinto Borges

L

Fonte: Foto de Formatura Marina Pihto Borges
Arquivo: Professora Marina Pinto Borges

Sou natural de Rio de Contas, nasci em 09 de setembro de 1935. Fui professora
primaria, trabalhei em Conquista. Tenho lembrancas de meus professores catedraticos: tinha
Conceicdo Ramos, Dona Helena Lima, professora de Geografia, Clovis, professor de salde,
Alfredo de Portugués. Eu gostava muito de portugués, das regras gramaticais de portugués.
Das matérias que senti mais dificuldades era matematica, seguida de linguas, como francés,
por exemplo, pois € uma lingua dificil, embora eu gostasse da professora e assim acabava
gostando da matéria. Histdria também sempre foi uma matéria mais dificil por causa das
datas, que tinha que ser memorizadas, e 0s professores cobravam. Era um emaranhado de
nameros, e tempos, que nunca faziam sentido em minha cabeca, quando decorava, logo
esmaecia da memoria.

Na minha formacdo, a professora Conceicdo Ramos, de Portugués, marcou bastante,
pois ela mastigava muito naquele assunto, a gente acabava gravando, além de explana-lo
muito bem. Lembro que era exigente para dar nota, mas eu mesma ndo tinha muita
dificuldade ndo, porque tinha facilidade em Portugués, o mesmo se dava no inglés.
Trabalhava-se com gramatica e textos também.

As cidades marcantes na minha vida foram Alagoinhas (onde casei) e aqui em Rio de

Contas. O que marcou em Alagoinhas foi meu marido Edvaldo, porque ele era um bom pai;
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além de minha familia também que mora 14, principalmente Inés, minha irm&, pois deu
assisténcia a minha familia, ajudou muito financeiramente, cuidando de minhas filhas para
mim. De Rio de Contas, a professora Clarice Mafra muito me marcou, assim como minha
carissima amiga e colega de trabalho, Alice. Ela me dava muita atencdo, se tivesse uma festa,
logo me chamava para declamar, porque achava que eu decorava bem, me botava para fazer
parte do teatro, isso me enaltecia, me orgulhava e fazia crescer meu desejo de ser boa
aprendente.

Depois do 5° ano que fui estudar em Livramento, e l& morava com minha irma
Conceigdo; parei um ano e depois fui pra Caetité. A aprendizagem com Dona Clarice foi de
amizade, assim como das outras professoras. Em Caetité o que mais marcou foram os
namorados. Mas 0s namorados se vao e o sentimento também. No entanto, 0 que muito me
marcou nesse lugar foi o fato de ser escolhida para ser candidata a rainha do carnaval. E um
prestigio numa festa tdo impar. E trago nas melhores lembrangas.

Da escola, posso dizer que alguns saberes tedricos ajudaram na minha préatica docente:
Inglés, Portugués e Latim eram as disciplinas que eu mais gostava, e Francés também.
Gostava mais por causa dos professores, que me ajudavam nas atividades. Ingressei na
educacdo em 1957, porque ndo podia seguir outra carreira, mas meu sonho era me aperfeigcoar
em linguas. Mas nédo podia, entdo o sonho se transfigurou em formar-me professora mesmo.
Seria 0 mais proximo, o mais tangivel. Pois numa familia era pobre, ndo podia sair para
estudar. Dessa forma, fiz concurso para ser professora, fiz curso no Rio de recreacdo infantil,
nas escolas experimentais do IMEPE.

De Anisio Teixeira, s6 me lembro de que ele foi um grande mestre. O meu maior
incentivo para estudar foi minha propria familia. Quanto ao curso do INEP, eu estava em
Salvador fazendo educacédo fisica e ganhei uma bolsa de estudos para fazer esse curso. Fazer
planos, aprendi-os na Escola Normal, s6 aprende por causa do estagio, porque era preciso
planejar, e assim estagiei no jardim infantil, para criancas de até 6 ou 7 anos.

O maior desafio que tive que superar foi fazer meu concurso, onde enfrentei varios
dilemas na profissdo, sofri perseguicdo, por causa de politica, por meu envolvimento na
politica, embora néo fizesse discurso. Com rela¢do ao problema da politica, eu tive que sair da
direcdo e fui trabalhar na delegacia escolar, com Joanita Silva. Em sala, minhas maiores
dificuldades foram com os alunos “impossiveis”, os mais idosos eram melhores, mas a
juventude era péssima, isso, porque retornei a escola recentemente para ajuda-los na

secretaria, mas nao suportei esses alunos de hoje, sem limites e ndo tem respeito. Em
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Alagoinhas aqui na Bahia, eu consegui fundar uma escola para ensinar a noite para ajudar na
sobrevivéncia.

Ja nos senhores e senhoras, na sala de aula, sentia que o tempo fazia todo a diferenca,
embora precisasse de tempo para apreender as coisas, mas sobrava a boa vontade em
aprender, e isso se refletia em mim. Somos um filtro que precisamos de uma resposta para
avancar.

Como resumo de mim mesma, posso afirmar em topicos: Nao conheci as leis da
educacdo. O que mais identificou o que eu sou hoje foi reflexo do apoio da familia. O bom
professor ¢ o preparado, que prepara suas aulas, segue seus planos de aula. “A maior

dificuldade ¢ o aluno”. O nao querer. Dar aula para quem ndo quer, ¢ uma coisa que fere a

alma do educador, um ferimento diario e muitas vezes irreversivel.

d) Edna Rosa dos Santos

No jardim de muitas cores,
Era a mais alegre da praca,
Gostava de dancar, ensinar
Disseminar os seus valores. (Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 53: Professora Edna Rosa dos Santos

Ednnr Rosa doa Santos

Fonte: Educadora Rio-Contense de 1950
Arquivo: Edna Rosa dos Santos

Eu nasci no dia 10 de maio de 1937, sou natural da cidade de Rio de Contas-BA. Fui
professora priméria e trabalhei com 2° grau, fiz o0 CADES, era uma formacao para trabalhar
com 2° grau, era um curso intensivo, e faziamos provas. Eu, Clarice Mafra e Lourdes Souto,
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lacina Trindade e VValdemberg Trindade, fizemos um curso de suficiéncia, cada um em sua
area de atuacdo, em Jequié. Recebemos um certificado e mediante esse certificado é que a
gente era contratada para trabalhar no 2° grau. VVocé sabia que era curso superior? SO que era
de licenciatura curta na década de 1960. Estudei aqui em Rio de Contas e depois daqui, em
Caetité. Fui professora Ciéncias Biologicas. Criei uma Escola infantil aqui e trabalhei trinta
anos (Escola Infantil de Rio de Conta, que foi criada em 1949).

Lecionei Quimica, Fisica e Biologia. Nunca iamos ministrar aulas sem um
planejamento, nds tinhamos uma reunido no sabado a tarde, todas as semanas la faziamos o
planejamento. Acho que o professor tem que levar a aula preparada para sala de aula. O latim
ajudava muito a compreensao da lingua portuguesa, na conjugacao de verbos, que hoje quase
ndo se usa. O que achava maravilhoso era as palavras em latim, até hoje me lembro. Néao
alcancei a escola Normal Rural, o nome ja era Escola Normal de Caetité, fiz o ginasio, quatro
anos, depois o intermediario de um ano e, mais dois anos de magistério, foi quando surgiu
fisica, quimica e artes, que antes ndo tinha. Eu terminei o curso em 1958.

Tenho lembrancas da professora Irani Pubio; professor Ubaldo; Elio. Professor
Ubaldo, de fisica e matematica. Chegava a sala com a caderneta de arame, chegava jogava a
caderneta e embolava a caderneta, sorria sempre. Lembro que contava a histéria de um avido
que subia e descia e quando caia ele ndo contava o resto, era engracado demais. Tinha uma
professora de Rio de Contas, que era muito inteligente, tinhha um carinhho grande por ela,

sua sapiéncia era admiravel.

Figura 54: Professora de Rio de Contas da Escola Normal de Caetité

Lf;u\".yr Maria Y ™
Fonte: Professora de Rio de Contas da Escola Normal de Caetité
Arquivo: Edna Rosa Santos
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Maria Conceicdo, muito inteligente, era considerada das mais inteligentes de Caetité,
depois de Anisio Teixeira, € claro. De Anisio, apenas conheci a casa dele, naquela época sé
ouvia dizer sobre ele, mas pessoalmente ndo o conhecia. A casa dele ndo mudou nada, tudo
intacto, até o berco dele de madeira. O professor Elton era de latim, de Educacdo Fisica,
alegre, esportivo; Irani era professora de Trabalhos manuais.

Né&o tive dificuldade, os professores gostavam de mim. A dificuldade era dois dias de
caminhdo para chegar la - hoje vou I4, em duas horas - ficava em pensionato porque eram
muitas pessoas, mas a gente cooperava com os trabalhos de casa. Isso era bonito de se ver. Eu
tinha vontade de estudar, mas ndo tinha muita condic¢do financeira, pois naquele tempo era

mais dificil, sinto feliz ao rever meu album de Formatura.

Figura 55: Album de Formatura da Escola Normal de Caetité

e Nl - P — —
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»‘:-“_j — :
Fonte: Album de Formatura da Escola Normal de Caetité
Arquivo: Edna Rosa dos Santos

A realizacdo que sinto é algo inexplicavel. Na pratica do saber aprendida na formacéo
docente: eu dava aula de ciéncias e tinha um professor que era Gilberto, como eu era de
politica contraria a ele, ele me marcava, naquela época tinha provas em junho e no fim do
ano, e como o professor ficava me marcando tanto por causa de politica eu tinha que estudar
para prova e saber tudo na ponta da lingua para me garantir. O que, alias, hoje vejo que foi
bom porque eu aprendi. Sempre estudei em escola publica. O CADES e o exame de
suficiéncia é que dava ideia de nivel superior, que a gente se especializava naquela area, eu,
por exemplo, fiz ciéncias.

Eu era tida como professora rigida na escola, porque eu reprovava, hoje eu ndo admito
uma média 5, pois naquele tempo a média era 7 e tinha que estudar arduamente. Posso afirmar
que eu ndo dava aula s6 pelo dinheiro, eu gostava da profissdo. Recordo que as aulas préaticas

sobre fisica, Biologia, tinha uma caixa de 0ssos que eu pegava e sabia 0 nome de cada 0sso,
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porque a gente manuseava. E tudo que eu aprendi eu trouxe |4 de Caetité. Essas praticas sO
me despertam elogios.

De fato, eu achava bonito ser professor, sim, e essa foi a Unica opcdo que eu tive pela
condicdo financeira, que ndo podia fazer outro curso. No processo de formacdo, meu maior
incentivo foi minha familia, as politicas de estado também contribuiram, pois eu ficava um
més fazendo curso; todas as férias ficavamos fazendo curso, tinha curso de 40 horas, tinha
curso de trinta dias. Considero-me como uma professora catedratica, porque dava conta do
recado, dava 60 horas de aula semanais num colégio. E necessario, mais didatica, mais do que
contetdo, hoje tudo é nota, o aluno pega um trabalho na internet € nota, faz um desfile é nota.
Didéatica é a maneira de ensinar, como ensinar, como passar o contetdo para o0s alunos; como
superar: com orientacdo, cursos de orientacdo. Hoje aposentada, 0 bom mesmo é dancar,
curtir, organizar festas e dancar o carnaval de Rio de Contas, vem gente de todos os lugares
prestigiar a nossa festa. Sou organizadora de bloco, ndo fico parada sou totalmente,

concatenada com tudo.
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APENDICE D - Educandos da Escola Normal Dr. Basilio Justiniano da Rocha em Rio
de Contas - BA e professores Rio-Contenses

Em alguns testemunhos abaixo observam-se 0s gestos significantes a partir das
experiéncias sociais intersubjetivas e que marcaram a trajetoria desses educadores e
caracteristicas de superacdo das dificuldades no olhar mneménico na constituicdo da

identidade social.

a) Genivaldo Cardoso

Genivaldo era o professor

Que trilhava a educacgéo

Com seus servicos intelectuais

Formava o sujeito observador

A cada “dor” Na sua simplicidade ha de ter louvor.
(Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 56: Foto de de Formatura Genivaldo Cardoso

Fonte: Foto de Formatura Genivaldo Cardoso da Escola Normal de Rio de Contas
Arquivo: Genivaldo Cardoso

Nasci em Rio de Contas em 1944. Fui professor primario e professor de 1° e 2° graus,
adorava filosofia e sociologia, embora fosse umas disciplinas consideradas como dificeis. Em
termos de contetidos durante a carreira estudantil foi 0 minimo possivel, porque foi uma época
muito dificil. No nosso colégio fomos a turma fundadora do colégio e até para adquirir livros
para estudar era a maior dificuldade, a gente participava das aulas fazendo os apontamentos
em cadernos para, além das explicacGes dos professores, completar 0s conhecimentos através
daqueles apontamentos.
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J& quando no exercicio da profissdo disponha de uma biblioteca bastante razoavel e as
editoras e livrarias enriqueciam muito a gente com amostras dos livros que eram publicados e
vendidos, na area de sociologia, psicologia e mesmo filosofia da educagéo. Jorge Noronha
Trindade era da regido de Pocdes, veio como coletor estadual, e como tinha boa formacéo,
tinha feito naquele tempo o curso chamado cientifico, tinha boa bagagem de conhecimentos.
Na época, tinha-se uma dificuldade de encontrar professores especializados, € como todo
mundo que aqui chegasse e demonstrasse boa formacéo era de imediato chamado a colaborar
no colégio lecionando, assim aconteceu com coletores, a exemplo dele, promotores publicos,
juizes de direito. Eles davam aula, uns eram autoritarios e outros democréticos, esses ultimos
escutavam o estudante. Mesmo sendo pessoas providas de muito conhecimento, mas sem tato
pedagdgico por ndo terem passado por escolas de formacgédo para o magistério entdo apesar de
ricos em conhecimento, mas sendo pobres em técnicas pedagdgicas, porém ricos em boa
vontade, demonstravam muita boa vontade em colaborar com o colégio e ministrar as aulas,
mas justamente pela falta do preparo técnico pedagogico, as vezes, trazia para o aluno a
dificuldade de compreensdo em alguns contetdos e disciplinas.

Quando eu conclui o curso ginasial, meu grande desejo era fazer medicina, era me
preparar para fazer medicina, desejo irrealizavel por depender de familia sem recursos. Na
época, 0 primeiro passo seria o estudante se deslocar para a capital, e, eu era impossibilitado
de tal coisa. Aconteceu de imediato a criagdo do curso normal de nossa cidade, como que por
providéncia divina, e, vendo esta oportunidade, agarrei-a, assim conseguindo, com facilidade,
despertar em mim o sincero interesse pela formacdo de professor. E posso dizer que, nesta
profissdo, foi possivel realizar meus ideais. O grande incentivador foi a nossa familia: a luta
gue nossos pais travaram junto com a comunidade fizeram uma coisa fabulosa, esse
sentimento de coletivismo nunca faltou, inclusive estando a frente de providéncias para que a
escola fosse criada e subsistisse.

Posso dizer também que se ndo fosse o professor, a educacdo brasileira estaria num
nivel precario. O meu desejo é que: se retornar aquela situacao, porque nés ja estamos vendo
ai escolas estdo faltando de professores. Lembro que quando comecou o boato de que s6
poderia ir para a sala professor com nivel superior, eu ja previa toda essa problematica. Isto
por que estabelecer uma lei exigindo um titulo é uma coisa, dar oportunidades a quem quer
crescer na vida, fazer os cursos que sd8o necessarios para tanto, € outra. Antes de morrer,
sonho em ver essa situacdo resolvida, as coisas feitas com coeréncia.

Eu ndo digo que lecionei, eu digo que estudei com os alunos, eu comecei com histéria

e filosofia da educacéo, depois psicologia da educacéo, sociologia da educacdo e introducgéo a
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filosofia, pedagogia. Ensinei da 1% a 5% séries no Bardo de Macaubas, depois que veio a
reforma, até a 4. Ensinei de 5% a 82 série, pois depois que veio a reforma comecaram a excluir
0 magistério, pois chegavam os professores com cursos universitarios, e foram assumindo as
matérias. Para complementacdo de carga horaria, eu ja passava a pegar matérias de 5% a 82,
vindo a lecionar moral e civica, OSPB: organizagdo social politica do Brasil, assim como
trabalhei também com educagéo fisica.

O que me fez ter esse emaranhado de matérias foram as necessidades da propria escola
né, a gente sempre trabalhava sujeitando as necessidades da escola, a imposicdo desta
necessidade. Eu estava com histéria e filosofia da educacdo, quando foi embora aquele
seminarista Martinho que havia chegado aqui com o padre Marcos, e me senti obrigado a
pegar as disciplinas que eram deles, como pedagogia, psicologia educacional, sociologia
educacional, historia e filosofia da educacdo. Lembro de um desafio, pois foi meu professor
Jorge Noronha, que faleceu num acidente de carro, e eu recém-formado fui convidado a
substitui-lo. Os desafios nos instigam, e até nos valorizam. Por isso, muitas vezes essas
necessidades se tornam um novo caminho, e a vida € feita na busca e supri-las, pois tudo se
transforma. Muitas vezes ndao compreendemos as transformacdes, esperneamos, mas a dadiva
estd em adaptar-se, assim como antes fiz ( da medicina a sala de aula), e ver felicidade no
nova escolha.

Recordo-me de que todos se importavam muito porque todos faziam o que era
possivel fazer para que a escola pudesse existir. Eu citaria o proprio Jorge, Dr José de Ana
Breu (promotor de justica), Dona Consuelo, Dona Clarice, Guilhermina, Dulcilidia, Manoel
Abreu. Tive um pouco de dificuldade também em latim com a professora Zenia Dantas,
Joanita também esteve uns tempos, ndo sei se 0 promotor Jodo Abreu também... ele tinha uma
linguagem que se tornava complexa. Na realidade o que eles me deixaram como marca foi o
interesse em transmitir seus conhecimentos as novas geracdes e a dedicacdo com que 0
faziam. Tanto mais estudava como procurava dedicar maior concentracdo as aulas. A Rio de
Contas dediquei, com idealismo, porém ndo tenho encontrado ao longo da vida
correspondéncia e nem reconhecimento, lamentavelmente. Mas posso dizer que se fosse
diferente ndo seria eu, pois primo por uma justificativa de vida: idealismo e honestidade.

Fico feliz hoje quando alunos me procuravam para dizer que preferiram as minhas
aulas, pela competéncia. Mas desconfio que esses elogios tdo singelos de d&o por uma questdo
relacionamento, que ja tinha maior profundidade, pois foram 30, 33 anos de trabalho ali na
escola. Assim, ndo posso dizer de competéncia porque a gente era de formagao para o ensino

primario e trabalhdvamos em colégios devido a inexisténcia de professores sob a autorizacéo
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da secretaria de educacdo do estado com a expressdo a titulo “precario”, mas em vez de
revoltados com isso sentiamos na obrigacéo de encarar com profundidade as fontes de estudo
para melhor demonstrar 0 amor a causa da educacdo por um trabalho o mais eficiente que
pudéssemos.

E tenho que ser grato aos meus pais, eles me ensinaram trabalho e honestidade. Por ter
sido em todo o exercicio da profissdo alvo de duras perseguicfes, sobretudo politico
partidario, guardo a lembranca dos que me perseguiam, muito 6dio, mas até por gratidao,
porque me ajudaram a compreender que com paciéncia, prudéncia e exercicios da inteligéncia
tudo se vence e se supera. Até a minha firma eles roubaram, por duas vezes pediram remocao
para mim sem eu nem saber, mas foram por duas vezes indeferidas porque eu ainda néo tinha
tempo de servico que me desse esse direito de remocao. Achei no inicio e até meados da
carreira muitas excelentes propostas de trabalho para fora, nunca aceitei nenhuma porque o
meu ideal era servir a terra.

Eu me aposentei, e parece que morri. Ndo sou chamado a participar de nada nessa
terra, a Unica conclusdo que eu tenho é o mal de ser honesto. Se é que ser honestoser honesto,
ser bem intencionado, transparente € verdadeiramente um mal. Eu quando sai do colégio ja
estava rotulado por colegas de trabalho, até por gente havia sido meu aluno, de professor
retrégado, mas eu soube respeitar e respeitar muito, sempre. Isto porque me colocava na
posicdo de defensor dos valores supremos da educacdo, da boa formagdo. Lembro-me que,
numa noite de 12 de junho, e véspera de Santo Antdnio, aconteceu de faltar um dos
professores e para os alunos ndo ficarem ao léu no horario da noite, os proprios alunos me
chamaram para eu ficar com eles ali na sala. Entdo comecaram a fazer perguntas e eu a
responder o que era possivel e eles puxaram justamente para o campo da religido e festas
populares, entdo eu estava falando para eles a ponto de me distrair e o horario terminou e a
conversa continuava, surdas as sinetas. Continudvamos falando no intervalo de uma aula para
outra, e logo uma colega chega a porta da sala, onde eu estava, entregando a caderneta de
registro de frequéncia. Entdo, eu fui perceber que o horério ja tinha ultrapassado, dai os
alunos, naquela empolgacdo, falaram: “fulana entre, venha ver que beleza de palestra o
professor estd fazendo aqui com a gente sobre religido e festas populares”. No entanto, para
decepcédo dos alunos a resposta da colega foi: “essas coisas de fé ndo sdo comigo, entdo s
podia ser mesmo professor retrogrado ?”. Isso passou ficou no passado, mas permanece nas
lembrangas os altos baixos da vida, os elogios e as criticas: parte de um mesmo pacote.

Enfim, para me resumir em uns flashes que me veem em palavras, na memdria

atemporal: sacerdocio em medicina, nas brincadeiras de crianga, celebracdo de missa, onde eu
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fazia o papel de padre e Nice, que chegou a ir no seminério, fazia o papel de sacristdo. Essas

sdo minhas melhores.

b) Evelina Trindade Lima

Evelina no jardim,

Aquela que buscava florir

Sem deixar a memdria sucumbir
Rememorava tudo para outros saberes a
reconstruir (Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 57: Foto de Formatura de Evelina Evelina Trindade Lima

Fonte: Foto de de Evelina Evelina Trindade Lima
Arquivo: Prof® Evelina Evelina Trindade Lima

Nasci em Rio de Contas, Bahia, em 18 de marco 1946, sempre morei neste lugar; a
minha vida estudantil foi muito influenciada por minha mae, que era uma professora
dedicada. Ela trabalhava com afinco e ndo descuidava dos seus deveres de mestra e mée, e
nos apoiava em nossas iniciativas; todos os dias, apos a aula, eu e meus irmaos tinhamos um
horario reservado, sob sua vigilancia, para estudarmos os contetdos trabalhados nas aulas e
atualizarmos as anotacdes feitas.

No ano de 1965 conclui o curso de professora de ensino primario na Escola Normal
Dr. José Basilio Rocha. Nesta escola, eu me sentia atraida pelas disciplinas pedagogicas,
sempre gostei de estudar e realizava as atividades com interesse. Os principais aspectos que
influenciaram minha formacdo docente estdo ligados as disciplinas que mais me fascinavam:
Pedagogia, Metodologia, Sociologia e Psicologia, embora eu procurasse estar atenta as
demais disciplinas do curso, pois sempre gostei de estudar.

Apesar do espago de tempo ja percorrido em relacdo a minha primeira formagéo,
decidi iniciar em 2007 o Curso de Bacharelado em Administracéo e, apesar dos percalcos, fui
diplomada em 30 de abril de 2013.
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Em se tratando da minha trajetoria profissional, depois de casada, residi em
Arapiranga durante trés anos, mas retornei para Rio de Contas em marco de 1969 a convite do
Diretor do Colégio, Pe. Claumino Carlos Freitas, para lecionar Inglés nas séries finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, além das disciplinas pedagdgicas, no turno matutino.
Concursada pelo Estado no ano de 1968 e em maio de 69, iniciei 0 Magistério de Educagéo
Infantil e das séries iniciais do antigo priméario na Escola Juvenal Candido de Oliveira, aqui
em Rio de Contas.

Mais tarde fui indicada ao Bispo Diocesano, pelo Pe. Carlos, para a Coordenacdo do
Ensino Religioso, e atuei durante anos neste labor; designada pela Secretaria de Educacédo
Estadual. Este fato me rendeu novos conhecimentos e competéncias, pois o Bispo Diocesano
Dom Hélio Paschoal nos valorizava muito e oferecia inimeras oportunidades de
aprimoramento; eram eventos coordenados por profissionais de alto nivel de competéncia, nas
diversas areas de atuacdo. Os cursos e eventos se davam em Salvador e Vitéria da Conquista e
na sede da Diocese de Livramento, embora algumas vezes acontecessem em Rio de Contas. A
bagagem adquirida foi expressiva para 0 nosso desempenho profissional.

Na década de 70, tive a oportunidade de aperfeicoar, ainda mais, minha atuacdo a
partir dos cursos e outros eventos promovidos pelo Projeto Rondon — Operacdo Nacional Pro
XX. O estudo voltado para Técnicas de Alfabetizacdo — APM, entre outros conte(dos que nos
permitiram ter uma visdo mais adequada de nossas possibilidades e recursos disponiveis e
construir novos saberes e experiéncias. Novos horizontes mentais se descortinaram com o
acesso as obras das Bibliotecas do Ministério da Educacdo através do programa da
“COLTED?”, que nos proporcionaram a aquisi¢do de novos conhecimentos e novas formas de
ver 0 mundo e a realidade que nos cercava.

Enquanto trabalhei no CIRCEA, desempenhei outros papéis, como a Coordenagédo
Pedagogica e Coordenacdo do Estagio Supervisionado dos alunos do Curso de Magistério de
Primeiro Grau. Em 1998 fui convidada para assumir a recém-criada Secretaria Municipal de
Educacdo e na qualidade de Secretaria tive oportunidade de aprender muito a respeito da
legislacdo vigente.

Ao longo dos anos eu, juntamente com outras pessoas, pude desenvolver acdes que
contribuiram muito para a educacdo na Bahia; no Colégio de Arapiranga - Entre 1973 e 74,
instituimos uma entidade (mantenedora) em Arapiranga, a fim de se criar uma escola de 1°
grau, da 5% a 8?2 série; fui encarregada, entre outras cosias, da elaboragdo dos documentos
necessarios a criacdo da escola; anos mais tarde, preparamos os documentos alusivos a

criagdo do Curso de Magistério de 1° grau.
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Em 1981, criamos junto com alunos dos cursos de Ensino Médio o Conselho
Comunitéario Rio-contense. Muitas pequenas acfes foram realizadas na sede municipal e
conseguimos um convénio com a Secretaria de Acdo Social do Governo Sarney, para a
construcdo de um mini-hospital. Posteriormente a entidade nos proporcionou a abertura do
cenario de Rio de Contas para Orgdos das esferas Nacional, Estadual e Municipal, com a
assinatura do “Plano Interinstitucional e Multidisciplinar para o desenvolvimento de Rio de
Contas”. Em consequéncia deste plano, muitas conquistas se deram para 0 municipio, que
comecou a ser visualizado com atencéo redobrada pelos 6rgaos envolvidos.

Como representante do Conselho Comunitério Rio-contense, fui designada para
supervisionar as etapas de instalagédo e acompanhamento dos trabalhos do Arquivo Municipal
de Rio de Contas, onde atuei até a municipaliza¢do do Arquivo.

Atuei também numa pesquisa de memoria oral, coordenada pelo Professor José
Calazans Neto, professor e folclorista, em convénio com a Fundacéo Nacional Pro-Memodria.
Nosso papel foi de coordenar a pesquisa que deveria ser feita pelos professores dos arraiais
que sofreram maior impacto com a enchente da Barragem sobre o Rio Brumado. Além de
resgatar a memoria local, eles deveriam repassar, aos alunos, tudo o que fosse pesquisado;
para tanto, a Fundagéo fornecia materiais de apoio para os professores atuarem. Ainda como
Secretéria de Educacdo participei de todas as etapas de criacdo da Agenda 21 de Rio de
Contas e prestei trabalhos voluntérios até o lancamento do referido documento.

Mesmo considerando as dificuldades da préatica educativa, eu possuia o0 sonho de ver
as escolas oferecerem educacdo de qualidade, visto que considero isso como um fator
primordial, pois se ndo tiver uma escola de qualidade, de nada valerdo nossos esforcos; de
acordo com o livro “Do universo a jabuticaba” a faculdade ndo ensina a sistematica da sala de
aula, ou seja, o professor sai do nivel superior pensando que sabe tudo sobre o universo
escolar, mas, na verdade, ele ndo sabe trabalhar com a escola, pois a teoria diverge e muito da
prética. Apesar de tais divergéncias, acredito que fui bem sucedida em tudo que realizei.

Devo meu sucesso primeiramente aos meus esforcos, a minha mée que confiava muito
no meu trabalho e acompanhou minha trajetoria; ao professor Jorge Augusto de Noronha
Trindade que ministrava aulas de Psicologia e Sociologia e me ajudou a superar o complexo
de inferioridade que eu tinha, o qual me impedia de evoluir como pessoa e como profissional;
a professora Dulcilidia, que ministrava aulas de Geografia e Psicologia. Ela sempre me
estimulou muito, elevando a minha autoestima, pois sempre me achou capaz e inteligente; o
Pe. Carlos e o Bispo Diocesano, Dom Hélio, que também acreditavam no meu potencial e me

abriram portas para que eu pudesse mostrar 0 meu trabalho, alem de todas as instituicdes em
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que trabalhei, e demais pessoas que conheci; e, por fim, meu marido e filhos, que sempre me
compreenderam e apoiaram diante o desfio de me ver dividida entre o trabalho e a familia.
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APENDICE E - Testemunhos de ex-alunos de Rio de Contas: um olhar mneménico da
identidade social dos papéis sociais apreendidos nas escolas de Rio de Contas

O olhar mneménico do mim, tornou-se imprescindivel na tese, por compreender a
relevancia da percepcdo do outro sobre as educadoras e educadores de Rio de Contas no
exercicio de seus papeis sociais pelo reconhecimento social formativo descritos no anexo da

tese.

a) Sara Maria Guimarées Reis

Sara representa no jardim da educacéo

Uma testemunha ocular

Da trajetéria da educadora milenar,

Que entende os problemas que a mulher

Educadora tem que enfrentar. (Shirlene S. Mafra Medeiros)

Figura 58: Formatura de Sara Maria Guimarées Reis

Fonte: Foto de Sara Maria Guimaraes Reis
Arquivo: Sara Maria Guimaraes Reis

Nasci em Rio de Contas e sempre fui a aluna mais nova da classe, da quinta série até a
conclusdo do magistério. Quando eu estava na quinta série, Rio de Contas mudou totalmente.
Chegaram muitas pessoas para morar na cidade, em funcao da construcdo da barragem do Rio
Brumado. Tinha muita gente diferente, e a turma da quinta série existia cinquenta e trés
alunos, dentre eles mocas e rapazes, tudo misturado, 0 que chamava muita atencdo na época;
apesar do grande numero de alunos, os professores conseguiam manter a disciplina.

Em 1977, ai sim, foi um mundo novo que se abriu, porque agora era um professor
diferente para cada disciplina; entdo Dona Elddia marcava com a lingua portuguesa, com
aquele jeito meio extrovertida. As aulas eram muito boas. Dolores ensinava Matematica, era
mais rigida, mas tinha certa facilidade em repassar os contetdos; Dona Clarice Mafra, na

historia, falava sobre Gregos, Troianos, Egipcios, ela é sempre a primeira lembranca que me
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vem... havia Francés... e eu aprendi a falar francés com ela; Dona Lourdes Souto com a
geografia apaixonante, entdo a gente acabava gostando; na minha casa sempre teve a revista
National Geographic, e ali era um mundo magico, e assim meus horizontes se ampliaram e eu
queria saber mais e mais.

Apesar de ser sempre muito calma, minha esséncia é rebelde, e por esse meu jeito
rebelde, tornava-me muito agressiva, pois aquela postura, altamente autoritaria e aquela
disciplina militar da escola eram um grande problema para mim, adequar-me as regras ndo me
alegrava. Eu ja questionava muito internamente; meu irmao, por exemplo, parou de estudar na
62 série, porque ndo se moldou as regras. Cheguei até a 82 série, nesse mesmo ritmo , e, nesse
tempo, houve algumas mudancas de professores, mas nada muito radical.

Teve alguns castigos que eu sofri, inclusive, acredito que injusto, por conta daquela
disciplina muito autoritaria e que ndo levava em conta as diferencas; a primeira vez que eu
cheguei atrasada na escola tive que passar a manhd inteira de castigo no milho, senti-me
muitissimo injusticada, e por isso, ainda hoje, tenho muitas ressalvas em relacdo aquela forma
de agir do Padre Carlos.

Mas, enfim, o magistério foi muito bom, mas o estagio, ndo; eu estava com problemas
de salde, além disso esperavam muito de mim. Eu ndo gosto muito de ser pressionada, de
fazer algo porque querem que eu faga, tenho uma tendéncia rebelde e ai me deram uma turma
da cidade, e eu ndo tive o resultado que esperavam de mim,

Porém eu gostava, sim, de dar aula; dois anos depois de terminar o magistério, tive a
oportunidade de estudar em Salvador. Dentre os cursos que me chamaram a atencdo, estava
historia e pedagogia; na época, minha pontuacdo dava pra cursar Direito, mas eu ndao me
encontrava no Direito, por causa dessa coisa de defender algo que nédo acredito, ndo conseguia
me adaptar a essa ideia.

Dentre os cursos que apareceram na minha frente, na Universidade Catdlica, quis
tentar logo pedagogia, passei e comecei a cursar. Eu gostava muito do curso; na época,
pessoas que moravam comigo, colegas aqui de Rio de Contas me apresentaram para colegas e
amigos dizendo: venham conhecer a menina que faz pedagogia e gosta do curso, como se
fosse algo sem valor.

Novamente um novo mundo se abriu, e eu tenho essa caracteristica, gragas a Deus,
de me apaixonar pelas coisas; inicia a corrida de querer concluir, quando gosto, e quero fechar
o ciclo, até hoje é assim. Ai fiz pedagogia, gostando, e dando Histéria da Educagdo. A
professora e diretora da faculdade tinha ido a Cuba e chegou falando maravilhas de la. Havia

brilho no que fazia. E como ela passou muito tempo sendo a diretora do Departamento de
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Pedagogia, foi a primeira que despertou na gente essa vontade de ensinar pedagogia, com
gosto, e de querer usar essa formacgéo para melhorar a qualidade da educacdo no Brasil. Entdo
comecamos a refletir sobre toda a historia da educacdo brasileira e como ela é influenciada
pelo contexto politico.

Havia um professor que dava aula de educacao fisica, mais voltada para a pratica, com
0 objetivo de disciplinar toda a escola; além de professor ele era diretor; lembro de uma vez
que eu o questionei, ndo sei porque me deu aquela vontade de questiona-lo, ao responder uma
pergunta, tipo uma polemicazinha, ¢ ai ele se sentiu bem assim: “quem ¢ vocé pra esta
questionando a postura de um her6i? ”

Quanto ao magisterio, trata-se de uma parte mais ludica. Dona Evelina Trindade me
marcou muito no curso de magistério porque ela tinha didatica, ela propunha uma discussao e
uma reflexao sobre a postura do professor que instigava a discussoes.

Nossa turma acabou dando uma reviravolta na Universidade Cat6lica que estava
morta, ja havia caido na rotina, porque j& era o fim da ditadura, entdo nossa turma veio dar
uma nova forca; recomecou 0 movimento estudantil, de pedagogia, que estava fechado e
juntamente com outras pessoas de Historia e de Direito. No final de 1987 e comeco de 1988, a
gente fez 0 movimento na Catdlica; eu recrutei na época uma colega que estudava Histéria
junto com o namorado dela, e o pessoal de Direito, éramos 0s mais atuantes no movimento
estudantil, tanto que participamos de 1988 a 1989 do congresso da UNE e tivemos uma étima
participacao la.

A gente estava decidindo os rumos do Brasil, foi na primeira candidatura de Lula que
ficou decidido que o movimento estudantil o apoiaria; foi decidido nesse congresso que 0
movimento estudantil do Brasil apoiaria a primeira candidatura dele a presidente; entéo eu
considero que a minha formacéo foi muito boa para ser quem eu sou hoje.

No magistério, do ponto de vista da responsabilidade, da questdo de ser educadora, o
que a gente pode fazer na vida de uma crian¢a, na vida de um adolescente, reflete na vida
adulta e na faculdade. Claro que a gente tem uma visdo mais profunda dessa misséo e da
forma de fazer esse trabalho, o que acaba fazendo a diferenca, porque vocé pode estar
conduzindo esse educando para 0 mundo todo; ele pode se tornar um acomodado, ou um
cidadéo.

Alguns aspectos da minha formagao foram mais desenvolvidos no magistério e outros
mais desenvolvidos na licenciatura e numa especializagdo que fiz, logo ap6s a concluséo da
licenciatura; eu ja estava trabalhando no Estado, foi o governo quem organizou e patrocinou.

Mas antes de concluir o curso de licenciatura, ainda em Salvador, eu passei no concurso do
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Estado e comecei a trabalhar, ainda estava estudando, foi muito dificil porque eu lidava com
uma realidade totalmente diferente da minha, numa cidade estranha, com pessoas totalmente
diferentes, em um bairro de periferia, junto de uma delegacia anénima, onde se lidava com
crimes. Talvez eu tenha sido professora de bandidos e de pessoas que talvez hoje sejam
artistas famosos, o que eles se tornaram, eu ndo sei, diferente de uma cidade de interior.

Foi muito duro para mim, no ano seguinte ao que eu conclui a licenciatura houve um
concurso aqui, eu passei e consegui trabalhar em Rio de Contas (1992); ja vim exercer a
docéncia aqui no curso de magistério como professora.

Em Rio de Contas, eu trabalhei para o Estado. Antes, em Salvador, eu trabalhei s6 um
ano (1991), e de 1992 a 2002, aproximadamente, pois ndo me lembro, eu atuei no magistério
durante uns 10 anos. Acho que foi o melhor trabalho que fiz até hoje. Trabalhar com a
formacéo de professores foi muito gratificante, até porque tinha uma equipe muito boa e todos
eram muito antenados, era uma época de mudancas.

Eu lecionava Prética de Ensino, Didéatica, era uma miscelanea de disciplinas, mas a
gente conseguia fazer um trabalho interdisciplinar; as vezes eu tinha trés aulas com a mesma
turma, trés aulas de matérias diferentes; as vezes de Matematica, as vezes de Portugués, as
vezes de Geografia, dava para fazer um trabalho interdisciplinar porque os alunos estavam
abertos para isso. Além disso, foi a época em que eu comecei a especializagdo, e essa
especializagdo que o governo nos deu em Salvador foi em alfabetizacdo, tivemos acesso aos
profissionais de ponta da area, do Brasil inteiro, eram autores de livros de psicologia, de
metodologia da alfabetizacéo, de livros didaticos que estavam sendo distribuidos.

Eu tinha também um sonho de ser diretora de uma escola, e queria uma escola de
crianga. Fiz o concurso e fui ser diretora do Grupo Escolar Bardo de Macalbas, fiquei uns trés
anos la. O Estado faz muito, faz mais no sentido de divulgar do que no sentido de ajudar;
apesar de tudo isso, a gente tentou fazer um bom trabalho, durante trés anos. Sabe-se que 0
diretor de uma escola pequena é secretario, coordenador e orientador, ele faz tudo ao mesmo
tempo. Ao término desses trés anos, eu senti que tinha cumprido minha missdo. Apesar de
tudo. Precisamos ficar felizes com o que foi possivel fazer, ou a frustracdo pode dimensionar
erroneamente nossos esforgos. Se demos 0 nosso melhor, somos vencedores.

E muita preocupagdo com a burocracia e muito pouca preocupagido com as questoes
reais; € muito papel para preencher e pouco dinheiro com a educacéo, e s pode gastar nisso,
ndo pode gastar naquilo, vocé tem que usar de artificios, colocar no papel algo que ndo é o
que acontece na pratica. I1sso me deixa muito mal. Depois disso, eu fui para a vice- dire¢do do

colégio Carlos Souto. Eu nédo quis a direcdo justamente por causa dessas questdes que a gente
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tenta resolver e ndo consegue. Depois de trés anos, sai da gestdo porque esses empecilhos,
essas barreiras, acabaram me desestimulando; eu voltei para a sala de aula, pois acredito que
farei um trabalho melhor, com melhores resultados do que os obtidos com a questdo
burocrética.

Quanto as sugestdes para melhorar a formacdo dos professores nas escolas e
universidades, acredito que a melhoria da formac&o dos professores seria alcancada através de
cursos mais voltados para a pratica em sala de aula. ConsideracGes gerais sobre os desafios e
avancos educacionais para formacdo da identidade social do educador. Um dos desafios
enfrentados atualmente é adequar as praticas pedagogicas as novas geragdes, procurar meios

para motivar os alunos a estudar.



