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Resumo

Este artigo trata das significagdes atribuidas & institui¢@o escolar por trinta mulheres em diferentes pro-
cessos de Letramento. Fruto de uma pesquisa abastecida na teoria do Imaginario Social e na teoria da
Complexidade é uma polissémica reapresentagao de sentidos ja instituidos socialmente, restritos a fun-
cionalidade instrumental da escola e, também, & producdo de outros, ainda néo instituidos, inscritos
nos campos da arte, da paixdo, do sonho, da superacéo, da auto-estima, dos relacionamentos
interpessoais que, em movimento, afirmam o elogio da escola.
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The compliment 10 scholl: from woman To woman,
A imagined scholl

Abstract:

This paper deals with the significations thirty women in the process of literacy have given to school. It is
the result of a research based on the Social Imaginary theory as well as on the Complexity theory. Itis a
re-presentation of multiple meanings which have already been socially accepted and refer to the instru-
mental role of a school, besides including the produccion of other meanings, not openly accepted, in the
areas of Arts, passion, dreams, self-confidence, self-esteem, and interpersonal relationship. As a whole,
they make school a worthy place.
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1. Introducéo

Este artigo é resultado da pesquisa' realizada com trinta mulheres
em diferentes processos de | etramento, na cidade de Pelotas, RS. O fio con-
dutor destainvestigacéo € o imaginario social e os sentidos por €le produzi-
dos nos processos de escolarizacgo de mulheres e de seus filhos. A aproxi-
macdo ao imaginario socia foi realizada na perspectiva politico-filosofica
desenvolvida por Cornelius Castoriadis (1982) para quem o Imaginario So-
cia éainstanciaresponsavel pelo processo instituidor dasociedade. Dotado
de um poder de criacéo radical, a humanidade cria a sociedade, produz sen-
tido parasuapraxis, investindo de singularidade as construgdes sociais. Atra-
vés da imaginagdo, a compreensao da realidade ndo se esgota em explica-
¢Oes fundadas nadeterminacado (natural, material ou historica), cabendo sem-
pre aindeterminagdo propria daincompletude humana.

Atribuo a presenca do imaginario a polissémica producao de senti-
dos a0 universo escolar que, através do registro de trgjetérias de vida, pude
evidenciar na pesquisa, embora a sociedade credite a instituicdo escolar, a
racionalidade, portanto, a responsabilidade de organizar, datar e amalgamar
um mesmo projeto de realizagdo do humano.

Fundada epi stemol ogicamente na teoriado Imaginario Social —um
“sistema de significagdes que toda sociedade possui, cujos sentidos tradu-
zem umarede de sentidos que possibilitam acoesdo em torno de umaordem/
desordem vigente e que refere-se as manifestagdes da dimensdo simbdlica,
pois o imagindrio parase manifestar, utiliza-se do simbdlico, reflete préticas
socials que materializam crengas, ritose mitos’ (Oliveira, 1997) —; e nateo-
riadacomplexidade (Morin, 2000) — quetrata arealidade socia na perspec-
tiva do movimento, da temporalidade e da parcialidade, como principio de
aproximagao do real, sem a preocupacdo de explicalo ou apreendé-lo em
categorias, em conceituagcdes—, busquei superar um determinado paradigma
daracionalidade cientifica.

Os procedimentos metodol 6gi cos adotados organi zaram-se a partir
do desgjo detraduzir, com amais profundadensidade, os sentidos atribuidos
a escola e a escolha da Etnometodol ogia — que exorta os pesquisadores “a
serem mais sensiveis a necessidade de pér entre parénteses ou suspender 0s
Seus pressupostos de senso comum, as suas visdes do mundo ao invés de
operarem sem eles’ (Bogdan e Bliken, 1994:60) — orientou 0 percurso
investigativo. Essa abordagem proporcionou-me “a pesquisa empirica dos

1 Pesquisa desenvolvida para a tese de Doutorado em Educacdo intitulada "O elogio da Escola: de mulher para mulher, uma
escola imaginada", defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em margo de 2004.
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meétodos que os individuos utilizam para dar sentido e a0 mesmo tempo rea-
lizar as suas agBes de todos os dias: comunicar-se, tomar decisdes, racioci-
nar” (Coulon, 1995). Nesse movimento, ousei instituir umaprodugéo dever-
dade através de uma pesquisa com interl ocutoras nem sempre reconhecidas
como detentoras de saberes e, na relacdo entre elas, traduzir a capacidade
criadora de suasinterlocucoes.

Os instrumentos de interlocucdo que oportunizaram a escrita das
trgjetorias de vidaforam roteiros de pesquisa respondidos por escrito, entre-
vistas dialogadas individuais gravadas em audio, elaboracdo do diario de
campo, transformagdo das trajetorias em relatos de vida e categorizagéo dos
sentidos atribuidos que compuseram o imagindrio instituido e instituinte. A
investigacao foi realizada s com mulheres, mas ndo houve uma preocupa-
¢80 em caracterizé-la como um trabalho no campo dos estudos de género. A
escolhaocorreu, principalmente, pelaadmiracdo que essas mulheres desper-
taram em mim, pela existéncia de projetos de vida que ddo sentido a minha
prépria, pelaafetividade nas rel agbes que temos e por acreditarmos no poder
transformador da escola.

Ao escrever a historia de trinta mulheres, ousel escrever a minha
propria, repleta de imagens de escola com musica, conhecimento, amigos,
brincadeiras, cheiros apetitosos e literatura. Com elas, percorri 0s caminhos
dahistériade minhastias professoras, desejosas de abandonar avidadurana
roga e conquistar os valores sociais atribuidos as professoras nos anos ses-
senta. Em algumas delas, encontrei semelhancas com a histéria de minha
mage, apaixonada por geografia e impedida de estudar pela necessidade do
trabalho aindanainfancia. Este estudo, entéo, é perpassado por memériasde
professoras, de escolas, de saudades: aspectos subjetivos que me constituem
e, nainterlocugdo com outras mul heres que também desgjam a escol g, tive-
ram a oportunidade de aparecer.

O objeto de estudo foi sendo redimensionado a cada investida de
minhas hip6teses narealidade, consideradamovimento. De um universo res-
trito — arelagdo de mulheres analfabetas com a escola —, a investigacdo se
ampliou para o universo de mulheres de variados graus de letramento e in-
gressou na possi bilidade de compreender quai s 0s sentidos que esses grupos
de mulheres atribuem a escola. Pude perceber que, em suas trajetérias de
vida, hé, preponderadamente, um imaginério restrito aos sentidos jainstitui-
dos socialmente, que diz respeito a funcionalidade instrumental da escola,
ou sgja, a conhecimentos basicos — ler, escrever, contar — que, dominados,
acessam os conhecimentos profissionai s na continuidade dos estudos.

H&, porém, na histériadessas mulheres e de suastrajetérias naesco-
la, a producédo de outros sentidos ainda ndo instituidos —inscritos no campo
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da criagéo histérica — o imaginario instituinte. Nas argumentacGes de
Castoriadis, declaramo-nosincapazes paraacriago se nos satisfazemos com
0 determinismo, enquanto delineador da pratica humana. As mulheres
interlocutoras romperam com as determinagdes, desgjando e buscando na
escola o prazer, 0 pensamento critico, a arte, a paixao, a realizagdo de um
sonho, a superagdo de apriorismos, a auto-estima, relacionamentos
interpessoai s e movimento, caracterizando uma polissemia de sentidos.

2. AslInterlocutoras

Asinterlocutoras do estudo foram mulheres nafaixaetariados vin-
te e nove aos setenta e cinco anos. Trinta mulheres com diferentes graus de
escolaridade (do Ensino Fundamental |ncompleto ao Doutorado). Mulheres
dediferentes etnicidades (dez del as, negras), casadas, separadas, vilvas, aban-
donadas, divorciadas (quinze vivem sos) e que sedividiam em trés grupos. o
primeiro, composto por mulheres pouco escolarizadas — 0 grupo que deu
origem ao estudo; o segundo, mulheres que retomaram os estudos durante ou
depois de escolarizarem os filhos; e o terceiro, mulheres que estudam até
hoje, sdo professoras e |etradas.

Na escolha delas, respeitei uma distribuicao de vinculos com o
mundo daescola: o primeiro agrupamento foi sel ecionado entre as mulheres
gue cursavam programas de Alfabetizacdo e eram moradoras da periferia
urbana da cidade, com idades que variavam de vinte e nove a setentae cinco
anos. Com pouca ou nenhuma escolaridade, eram oriundas do meio rural,
onde trabal haram como posseiras, cozinheiras, trabalhadoras rurais assalari-
adas, pequenas agricultoras ou eram filhas de empregadosrurais e, durante a
pesquisa, desempenhavam fungdes subalternas ou eram aposentadas.

O segundo grupo foi composto por mulheres que deixaram de estu-
dar depois de constituirem suas familias ou que voltaram a escola depois de
um longointervalo, investido naescolarizag&o dosfilhos. Mulherescomida-
des que variavam de vinte e sei's a sessenta e cinco anos, com escolaridade
meédiaefilhas detrabal hadoresrurais ou assemel hados, realizaram um movi-
mento de migrag&o no universo cultural. Esse grupo morava em bairros da
cidade, constituia-se de proprietérias, as quaistrabalhavam como auténomas,
artesas, prestadoras de servicos de limpeza, babés, faxineiras, garconetes, ou
no servico domeéstico.

O terceiro agrupamento foi constituido por mulheres que cursavam
uma faculdade ou algum curso de p6s-graduacéo e que realizaram um pro-
fundo movimento de migragdo, em alguns casos do rural para o urbano, em
outros, no universo cultural. Com idades que variam de trinta a quarenta e
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Cinco anos, s&o pessoas que nunca se afastaram da escola e, durante a pesqui-
sa, trabalhavam como educadoras ou estavam se preparando paratal.

A escolha por mulheres como categoria paraainterlocugdo deu-se,
primeiro, por dados de realidade: a maior parte de nossos educandos em
salas de aula da periferia urbana de Pelotas, sdo mulheres?; segundo, pela
qualidade de seus relatos, todos eles tendo a escolarizag&o dos filhos como
desgjo, como suporte; por Ultimo, e decisivo argumento, pelaadmiracdo que
essas mulheres em mim causam.

Além do género, asemelhancaentre el as estd em um critério que as
agrega, amigracéo de espago e/ou sentido, que se revel ou fundante do senti-
doinstituido mais evidente aescola: realizar o sonho de estudar e fazer estu-
dar os filhos. As diferengas, nas categorias faixa etéria, escolaridade,
etnicidade, escolaridade dos pais, escolaridade dos filhos, vinculo de traba
Iho eimaginério instituido einstituinte. E importante ressaltar que todas per-
mitiram publicizar suastrajetorias e nomes, com excegédo de umadel as; ape-
sar disso, optei por preservar suas identidades. Quando citadas, preservei a
originalidade de suaslinguagens e as marcas da oralidade que, também €l as,
tém trajetos de migragéo.

3. Os Sentidos Atribuidos

O lugar ocupado pelaescolanavidadasinterlocutoras deste estudo
esta situado em um magma de significagdes (Castotriadis, 1982) que pode
ser traduzido por multiplicidade de significagdes, “ umareunio infinitamen-
te confusa de tecidos conjuntivos, feitos de materiais diferentes e no entanto
homogéneos, toda constelada de singul aridades virtuais e evanescentes’. Para
o autor, o quetransformaou atualizaessas singularidades € al égicaidentitaria,
ou seja, as simultaneas relacdes determinadas e determinantes de
pertencimento.

Esse magma de significagdes estd ancorado na produgdo simbdlica
herdada que, reatualizada e re-significada, passa afazer parte do capital cul-
tural a ser legado. Lugar de acesso a uma profissdo, de relacfes de saber,
espagco de pertencimento, caminho para os projetos de vida, o sentido atribu-
ido € movimento. Naanalise de como se apresentam, 0s di scursos sao apenas
pistas, indicios que anunciam possibilidades de compreender asrelagGes com
aescola

2 Desde 1993, quando inicio um trabalho sistematico na area da EJA, tenho encontrado um nimero maior de mulheres em
busca de estudos, na faixa etaria pesquisada. Desse universo, o recorte resultou em dez mulheres em processos de escolarizagao
basica (alfabetizagao). Os outros dois grupos foram agregados a pesquisa mais tarde.
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Reapresentados, reatualizados e re-significados, os sentidos atribu-
idos a escola pelas interl ocutoras se organizaram em dois grupos: o sentido
parasi, reapresentado através do percurso pelamemoria, desde amaistenra
idade e amalgamado por vinculos com as informagdes culturais herdadas; e
o sentido para osfilhos, alicercado nas atitudes, projetos, sonhos legados e
materializados por elas para os herdeiros. Nesses dois grupos de atribuices
de sentido, muita coisa permanece intacta, outras se refazem, se instauram.
S0 sentidos complementares que refletem diferencas culturais, de renda e
de oportunidades mas, fundamental mente, oportunizam perceber que 0 aces-
S0 a0 universo da escola, aos seus saberes e ao significado a ela atribuido
socialmente é por s mesmo atribuidor de sentido.

O capital cultural que originaas atribuigdes de sentido aescolae ao
escolar, tanto as herdadas como as legadas, esta inscrito nos “ mecanismos
pelos quais a estrutura das rel agBes de classe tende a se reproduzir, reprodu-
zindo os habitus que areproduzem” segundo Bourdieu (1982). Ao pesquisar
0s processos de transmissdo e heranca do capital escolar e cultural em favor
dos setores de classe favorecidos pelo sistema de ensino francés, Bourdieu
(1982) buscou compreender aldgica pelaqual o sistema das determinagdes
ligadas a condig&o de classe opera ao longo da carreira escolar e, nesse uni-
versoinvestigativo, produziu as categorias capital cultural e capital escolar,
fundamentai s paraacompreensdo dos depoi mentos de minhasinterl ocutoras.

Umavez que aescola seleciona, autoriza e atualiza val ores escola-
res, capital linglistico, acervos, capital das relacdes sociais e de prestigio e
os coloca em relac8o direta com a reproducdo desse mesmo capital, impe-
dindo, via selecéo, determinados sujeitos do acesso e sucesso ha escola, foi
necessario compreender quai s 0s mecanismos de rompimento com essas de-
terminacbes. E nessa perspectiva que se inscreve a contribuico de Lahire
(1997), interessado em conhecer 0s mecanismos de producéo do sucesso
escolar nas criangas oriundas das classes subalternas e desvendar quais 0s
trajetos de sentido acerca do universo da escola que fundam esse sucesso.

As categorias de andlise para compreender o fenémeno da repro-
ducgo do habitus® se inscrevem em um universo que inclui compreender a
relacdo entre residéncia, sexo, condicéo de classe de origem, condicdes de
existéncia, ethos (disposi¢des com relagdo a escola e a cultura, a aprendiza-
gem, aautoridade, aosval ores escolares, relagdes com alinguagem e acultu-
ra) e capital cultural e social. A relagéo entre essas categorias é responsavel

3 Bourdieu (1989: 60-62) afirma que habitus, como indica a palavra, € um conhecimento adquirido e também um haver. Um
capital, 0 habitus indica a disposicéo incorporada, quase postural. O autor, quando utilizou tal palavra, desejava "pér em evidén-
cia as capacidades criadoras, ativas, inventivas, do habitus e do agente, chamando a atengéo para o primado da acéo pratica".
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pela“probabilidade objetiva de éxito escolar” e pela esperanca subjetiva de
acesso a escola, de éxito e ascensdo pela escola, segundo Bourdieu (1982,
1989).

Neste estudo, capital cultural diz respeito atodo o campo de sabe-
res que se relacionam com o sentido atribuido socialmente aescola: o senti-
do primeiro, funcional, e os sentidos outros, incorporados pel as rel agdes cul -
turaisaessainstituicao. Capital escolar € o capital linguistico quecirculana
escola, o acervo disponivel para aquisicao desse capital linglistico e asin-
formagBes sobre 0 sistema escolar, seus procedimentos e valores.

No estudo querealizei, tanto o capital cultural como o capital esco-
lar foram herdados e legados diferenciadamente, nem sempre estritamente
reproduzido pelas condigBes de classe das interlocutoras, embora essa “ de-
terminac@0” devaser considerada. As conclusBes de pesquisa possibilitaram
perceber que a multiplicidade de sentidos atribuidos permite ousar esperar
rupturas significativas, ndo apenas no circulo origina de reproducgéo do
habitus mas preponderantemente no capital cultural a ser disponibilizado.

Preponderante, o sentido que esta, de alguma forma, presente em
todos os outros entre as mul heres, € o que creditanaescola o poder de acessar
uma profissdo, sentido esse expressado por onze mulheres, ou 36,6% do
total daamostrat. O segundo sentido mais atribuido a escola € o de espaco
social: nada menos que 20% das mulheres assim se referiram a escola. Em
doisgrupos deigual envergadura, escolaéum lugar que representaum pro-
jeto de vida para quatro das mulheres interlocutoras e um sonho ainda néo
realizado paraoutras quatro (13,3% das mulheres). Haaindamaistrés senti-
dos atribuidos a escola, embora em menor incidéncia: um lugar de
disciplinamento foi atribuido por 6,6% das mulheres, um lugar de saberes
por outras 6,6% e um lugar de realizacéo pessoal para apenas uma delas
(3,3% do total das interlocutoras).

Ao expor o sentido atribuido & escola dos filhos, amaioriados sen-
tidos atribuidos permanece 0 mesmo® , embora possa ter-se deslocado de uma
interlocutora paraoutra. A escolacomo um lugar der ealizacdo, que pode ser
entendida como um desgjo de escolha profissional agregada a felicidade,
aparece fortemente, proximo do sentido atribuido a escola como um lugar
de saberes e como sindnimo de projeto de vida, além do sentido de escola
como base para outras escolhas que sdo inferidas por pelo menos duas das
trgjetorias. A exclusdo do sonho como atribuicéo de sentido para os filhos

4 Essa atribuicdo de sentido pode ser entendida como fortemente vinculada a crenga no "mito da alfabetizacdo ou a crenca no
seu poder inelutavel de promover progresso econdmico” (Ribeiro, 1999:233).

5 Escola como acesso a uma profissao € atribuido por 36,6%; realizagdo, por 23,3%; saberes e projeto por 13,3% cada, base
para 6,6% e disciplinamento e lugar social por apenas 3,3% cada.
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marcaadiferencade geragdes no a cance da escola, sendo enquanto projeto,
como presenca efetivaem suas vidas. Hatambém manifestagbes que denun-
ciam o desconforto com a escola entre as mulheres que mais a conhecem,
embora as propostas que se organizam a partir dessa inconformidade ainda
ndo séo racionalizadas nem confessaveis, caracterizando os sentidos
instituintes.

Lugar de saber, lugar de encontro, lugar magico, lugar dos projetos
de futuro, ndo-lugar, desprazer, desapontamento. Contradi¢éo. Circulagéo.
O sentido atribuido €movimento. E instituido mas também aindan&o vivido.
E sonhado, desgjado. Na andlise de como se instituem, esses discursos si0
apenas pistas, possi bilidades de entender os passostragados nainstitui¢cdo de
umanovaescola, com rel agdes paraa ém do materializar aproducdo de bens
simbodlicos pré-determinados, anunciados, findos. O sentimento de estar tra-
indo, de estar rompendo, de ousar imaginar a vida sem escola pareceu um
pecado, tipico sentimento da relacéo de racionalidades com o universo do
imaginério. Pareceu-me que, para algumas das mulheres, 0 “mito se que-
brou” e ndo ha nada para ocupar seu lugar emboraja existam indicios, dese-
jOSs que, receosamente, vao sendo comunicados.

A escolhadaordem de apresentagéo dos sentidos atribuidos obede-
ceu aquantidade de mulheres que se agruparam em torno dessas categorias.
Assim, primeiro evidencio o sentido de escolacomo acesso auma profissdo,
sentido atribuido por onze mulheres. O segundo sentido, aescolacomo espa
¢o socidl, foi referendada por seis mulheres e sera apresentado em segundo
lugar. Em terceiro lugar, a escola como projeto de vida, que foi evidenciada
por quatro mulheres, e, em quarto, aescolacomo sonho, escol hida por outras
quatro mulheres. A escolacomo lugar de saberes foi abordada por duas mu-
Iheres e sera apresentado em quinto lugar e a escola como um lugar de
disciplinamento, atribuido por outras duas, estara na sexta categorizagéo.
Em sétimae Ultima, apresentarei a escolacomo um lugar derealizagéo, sen-
tido que foi abordado por apenas uma das mulheres.

Com relagdo aos sentidos atribuidos a escola para si e para os fi-
Ihos, em apenas um dos perfis, ndo houve deslocamento de sentido, manten-
do-se 0 mesmo para a interlocutora e para seus filhos. Nos outros vinte e
nove perfis, vou evidenciar o movimento realizado pelas mulheres quando
pensam na escola que desejaram, buscam ou tiveram, em comparacéo com a
escolaque materializam, conhecem ou desgjam para os seus. E nessacompa-
racdo que reside o deslocamento de sentido, uma das conclusdes deste estu-
do. Esse movimento é realizado em duas diregdes:. legar sentido a escola e
aos saberes ali alocados, transformando seu discurso e sua préaticaem heran-
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cacultural paraaprolee reinventar a escola, ou sgja, no sentido doingtituinte,
do ainda né&o vivido, daforga daimaginagdo criadora.

3.1 - Escola é acesso a uma profissao®

“Eu trabalhava nafébrica,
fazia qual quer servigo que minha patroa pedia
porque eu precisava sustentar meus filhos.

S6 em sonho mesmo,

para todas as pessoas conseguirem bons trabal hos,
com salérios dignos

e terem todos os seus direitos respeitados’

(Rosa, 2000:18).

Asmulheres deste estudo investiram profundamente naescol a, tan-
to em atitudes concretas (deslocar-se para enviar os filhos a escola, fazer
sacrificios paramanté-los naescola, punir as notas baixas das criangas, auto-
rizar o controle e apunigéo por parte do professor, discutir com aescolaseus
parémetros de avaliagdo, estabel ecer ordens e regras para manuseio do capi-
tal cultural escolar, vigiar sistemati camente as criancas e suas aprendizagens,
reservar parte de seu tempo na continuidade de estudos em casa, comprar
livros e similares paraampliar aacesso a pesquisa), como nas atribuicdes de
sentido a escola, 0 que pode ser observado nas tentativas de legar o capital
cultural relativo ao escolar quando disponivel e, também, quando eraapenas
discurso.

O sentido atribuido a escola como caminho para uma escolha pro-
fissional € 0 maisincidente entre asinterlocutoras’, confirma e se agregaa
um dos sentidos instituidos pela sociedade a instituicdo: o caminho para a
ascensdo social®. O sentido mais comunicado ndo &, no entanto, 0 mais rea-
lizado, pois aescolando significou, navidadamaioriadas mulheres, aopor-
tunidade de melhores empregos. No entanto, é esse 0 sentido dado a€la, esse

6 £ na obra de Karl Marx que o trabalho passa a ser uma categoria de analise da sociedade, a forga que move as relagfes
sociais. Para o autor, "os seres humanos distinguem-se dos animais ndo porque sejam dotados de consciéncia - animais racio-
nais -, nem porque sejam naturalmente sociaveis e politicos - animais politicos -, mas porque sdo capazes de produzir as
condigdes de sua existéncia material e intelectual. Os seres humanos sao produtores: sdo o que produzem e sdo com produ-
zem. (Marx e Engels in:Chaui:2001:412).

Embora localizado entre onze das mulheres, ha esse sentido em quase todas as interlocucdes. Assim, refiro-me a todas as
mulheres que, em seus discursos e reflexdes, contribuiram para discutir a categoria.
8 Segundo Ribeiro, é na "ideologia do desenvolvimento tecnoldgico, da globalizacdo e da competitividade" que o "viés economicista
transparece" em varios dos argumentos recentes acerca das habilidades bésicas sobre a produtividade dos trabalhadores e a
competitividade das economias. Para os partidarios dessa ideologia, niveis inadequados de alfabetismo num segmento amplo
da populacdo séo uma ameagca potencial a forca das economias e a coesdo social das nagdes (Ribeiro, 1999:233-234).
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€ o0 desgjo alocado nela, e, por causa dele, ndo pouparam esforcos para
disponibilizé-lapara osfilhos.

Ascender socialmente, para grande parte delas, esta intimamente
vinculado aoportunidade deir aescolae, através dela, tornar-se um profissi-
onal. Mulheres que ndo tiveram a oportunidade de usufruir as relagdes soci-
aisincrementadas pela escol aridade e mesmo aquel as que tém poucaescola-
ridade afirmam a escola como um lugar de saberes sem os quais as rel acles
de trabalho ficam fragilizadas ou até impossiveis de serem exercidas’. Ao
rememorar o capital cultural disponivel referente ao significado da escola
em suavida, umadasinterlocutoras afirmaque o lugar onde se queriachegar
n&o importava muito, mas o caminho necessariamente era a escola:

“Lembro que a escola era paranés o Unico caminho para se che-
gar aqualquer lugar. E o lugar ase chegar s dependiadagentee
de guanto investiriamos no caminho que significava a escola’
(Pau-Brasil, 42 anos, 2002).

Nada menos que onze das interlocutoras deste estudo (ou 36,6%)
falaram da escola como possibilidade de se acessar uma profisséo.

Dessas, apenas trés cursaram uma universidade e apenas duas nas
profissdes desgjadas. No entanto, ndo é um grupo com pouca escolaridade
(sete cursaram do ensino médio afacul dade e apenas quatro tém pouca esco-
laridade) e, a0 mesmo tempo, é um grupo de mulheres que trabalha ou ja
trabalhou a partir da escolaridade que possui. Com excegdo de uma, todas
tém renda propria e sdo oriundas de familias com pouquissima ou nenhuma
escolaridade.

O trabalho, para essas mulheres, sempre significou a possibilidade
de reproduzir-se existencialmente e, em alguns casos, foi a Unica via para
sair da condicdo de subalternidade, de exclusdo e de aparhtacdo™® em que
viviam. Trabalhar, em qualquer relagco de trabalho, foi a condic¢éo que per-
mitiu asaidado meio rural paraacidade, permanecer nestae, também, dese-
jar ematerializar a escolaparaosfilhos. E aescola, paraamaioria, € condi-
¢80 para acessar a saida e também o mundo do trabalho, como afirma uma
delas:

9 Para Lahire (1997:51), sdo raras as pessoas radicalmente alheias ao universo dos primeiros anos de escolarizagao pois, em
graus diversos, ja interiorizaram habitos mentais, habitos de vida, as tecnologias intelectuais da vida quotidiana que tém relagao
com as praticas escolares.

0 palavra aparthacdo é empregada por Cristovam Buarque (1993) para indicar a segregacao geografica da qual séo vitimas
as pessoas das classes populares. Tem origem na andlise de similitude existente entre a politica do Apartheid (politica de
segregacéo racial oficializada em 1948 na Africa do Sul, que impediu 0 acesso dos negros a propriedade e & participacéo politica
€ 0s obrigou a viver em zonas residenciais segregadas) com a histria de ocupagao do espago no Brasil.
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“Eu acho que na vida a gente tem que té uma profissdo, uma
coisa que te dé dinhero, e eu acho que tu tem que busca um co-
nhecimento porque eu acho que tu ndo vai consegui subi se tu
ndo estuda. Vamos bota de uma maneira prética, uma coisa bem
recente em minhavida, aprender misica. Sealguém ndo teder os
primeiros acordes, tu ndo consegue seguir este caminho, agora,
se alguém ja te direciond, ai tu, claro, pela tua vontade tu vai,
mas tu tem que té alguém que te dé o inicio, um empurréozinho”
(Cedro, 57 anos, 2002).

3.2 - Escola € espaco social

Espaco € um lugar de pertencimento, de convivéncia, de estabel eci-
mento de relagdes, de movimento. Espaco é um “lugar praticado”, diferente-
mente de um lugar proprio distintivo, definido geograficamente, um estético
ficar, circunscrito, ocupado. Um lugar implica umaindicacéo de estabilida
de, éaordem segundo aqual se distribuem elementos nasrel agdes de coexis-
téncia e espaco € um lugar praticado que, diversamente do lugar, ndo tem a
univocidade nem a estabilidade de um “ proprio” . Espacos séo especificados
pelas agdes de sujeitos historicos. (Certeau, 1994: 202-203). Lugar pratica-
do, pois, indica movimento sem o qual néo seria espago, Seria apenas um
lugar. Para Perez,

“asubjetividade e a cultura sdo construgdes espago-temporais. O
espago € empirico, tem um corpo, um conteido que é asua subs-
tancia. A cultura é produzida nos lugares, as idéias sdo produto
davivénciado lugar” (Perez, 2001:103).

Assim, umaescola“ geometricamente definidapor um urbanismo é
transformada em espaco” pelos estudantes. “ Do mesmo modo, aleituraé o
espaco produzido pelapraticado lugar constituido por um sistemade signos
— um escrito” (Certeau, 1994: 202-203). Como lugar praticado, 0 espago
indica instabilidade e é especificado pelas agdes de sujeitos historicos, ao
mesmo tempo em que é descrito a partir das relagdes de pertencimento ou
exclusdo da historia desse mesmo espago.

I maginar aescolacomo um espaco socia ndo significadesgalado
mesmo modo, afirmé-laigual, nem, tampouco, vivé-lado mesmo modo, pois
“ existem tantos espagos quantas experiéncias espaciais distintas’ (Merleau-
Ponty in Certeau, 1994:202) e, entre as interlocutoras deste estudo, ficou
bastante evidente a multiplicidade de sentidos para espacgo. Sentidos com-
plementares refletem diferencas de capital cultural herdado e a ser legado,

143



Cadernos de Educacédo FaE/UFPel

mas fundantes de uma imagem instituinte de escola: 0 espaco existencial.
Para Merleau-Ponty, ha um espago antropolgico, ou seja, a existéncia é
espacial, € arelacdo de nosso ser como um ser situado em relagdo com um
meio, um ser situado por um desgjo, indissociavel de uma“direcdo daexis-
téncia’ e plantado no espaco de uma paisagem (Merleau-Ponty in: Certeau,
1994:202).

O imagindrio social se expressa por meio do simbdlico e captar o
simbolismo de uma sociedade é captar suas significacGes. Como rede de
sentidos que permite aconstitui¢éo deidentidades pessoaise sociais, através
de um processo cotidianamente vivido por cada um, evidencia o sentido de
grupos ou de singularidades e, na troca, no movimento que a comunicagdo
destes ocasiona, possibilita a redimensdo de sentidos.

No grupo de mulheres que maisfortemente atribuiu sentido aescola
como espaco social, trés vértices distintos foram comunicados. O primeiro
deles é o sentido de pertencimento ao espaco intelectual que disponibiliza
saberes organizados através de um disciplinamento paraainvestigacéo e de
um grupo deiguais. O segundo € de pertencimento aum espaco sociocultural,
gue tem saberes organizados e disponibilizados de acordo com a origem
socioecondmica dos usudrios. O terceiro é o de pertencimento a um espago
antropol ogico representado pela convivéncia com os semel hantes.

Essas atribuicbes de sentido tém origem nas relagdes culturais e de
classe das interlocutoras, mas ndo sd. Algumas delas (0 grupo com maior
longevidade) sabem que a escola acessa 0 mundo das profissies e também
outras posi ¢oes sociais mas ndo tém mais tempo pararealizar essetrgjeto e,
em alguns casos, ndo a desegjaram como projeto de vida. Assim, a escola,
para elas, é lugar de convivéncia e, ao atribuir sentido a escola de filhos e
netos, € que retomam sentidos socia mente construidos, produzindo um des-
locamento de sentidos.

O significado de escolacomo um espaco socia foi evidenciado mais
intensamente por seis interlocutoras. Destas, quatro s&o mulheres com
pouquissimaescolaridade (participam de um programade alfabetizagdo para
jovens e adultos héa cinco anos, aproximadamente); uma delas ingressou na
Universidade com quarenta anos, atual mente cursa pés-graduacéo em nivel
de especializacdo e exerce a profissdo em uma escola infantil publica na
periferiaurbana de Pelotas. A Ultimainterlocutora desse grupo tem todos os
atributos de umaintelectual: graduagéo, mestrado e doutorado, exercendo a
funcéo de professora e pesguisadoraem umalnstitui¢céo de Ensino Superior.
Todastém filhos e apenas umadel as atribui 0 mesmo sentido aescolaparasi
e para osfilhos, justamente aquela que realizou, com intensidade, o sentido
atribuido a escola.
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3.3 - Escola é Projeto de Vida

O significado de escolacomo um projeto devida foi evidenciado,
maisintensamente, por quatro interlocutoras. Projeto de vidaé mais que bus-
car aescolaparaacessar umaprofissdo, ter saberes ou um lugar de convivén-
cia. Ter consciénciade seu lugar social, dos caminhos possiveis e doslugares
gue estdo a espera depois da escola, para quem a entende como um projeto
de vida, s8o apenas parcelas de significado. Projeto de vida é viver intensa-
mente a escola e os saberes que ali estdo disponibilizados, é ocupar os espa-
¢OS enquanto se acessa 0 saber maior que serd a profissdo escolhida, é usu-
fruir cada um dos momentos de convivéncia, trocas de saberes,
enfrentamentos, disciplinamentos e realizagtes, ndo adiando para o futuro o
sonho de cidadania.

Ha apenas quatro mulheres, neste estudo, que assim percebem a
escola. Duas delas puderam viver esselugar socia eusufruir o que pensam a
respeito dela, desejando sempre mais do que foi acangado e envolvendo os
filhos nesse projeto. As duas outras, tendo como norte esse projeto, ndo me-
diram esforgos para que seus filhos pudessem ocupar esse espaco, fazendo
do vinculo dos filhos com a escola o caminho possivel para usufruir dela.

3.4 - Escola € sonho

O significado de escolacomo um sonho'? foi apaixonadamente co-
municado pela maioria das mulheres neste estudo. Mais intensamente por
guatro delas, uma pouco escol arizada e as outras trés cursando universidade.

O irreal paraateoriado imaginario®® é a dimensdo onde o regime
noturno se realiza e nesse regime 0 homem sonha o imaginério. A criacdo
historica, fruto do imaginério, para Castoriadis (1982), é a capacidade de
fazer surgir o que ndo estava dado e que ndo pode ser derivado daquilo queja
era dado.

Sonhar#, para cada um de nos, € uma experiéncia unica, indizivel.
Sonhar, para as mulheres deste estudo, é estar em permanente estado de ex-
pectativa e de desconfianga com relac8o ao realizado. Dentre o grupo de

u Projeto de vida se inscreve nas escolhas éticas que cada um de nds pode vir a fazer, de acordo com a filiagdo moral, racional
ou cultural. Nessa tese, ndo avalio nem categorizo as escolhas éticas das mulheres que atribuiram a escola o sentido de projeto

de vida, apenas ressalto elementos que fazem com que suas escolhas, acdes e deliberacdes configurem essa escolha.
12 (A diferenca entre sonho, arte e loucura é muito pequena e fragil: aimaginagéo aberta aos outros {arte) ou fechada aos outros

(loucura)" (Chaui, 2001:135),

13 Atradicéo filoséfica tem um lugar destinado ao estudo da imaginacéo e, para ela, quando falamos em imagens, referimo-nos
a coisas hastante diversas como filmes, esculturas, figuras de linguagem, sonhos, devaneios, alucinagdes, danga, poesia que
tem algo em comum: oferecem-nos um analogo das proprias coisas, seja porque estéo no lugar das proprias coisas, seja porque

nos fazem imaginar coisas através de outras (Chau, 2001:131-136). o o
14 Sonhar, no sentido dicionarizado, é ter sonhos enquanto se dorme mas também ¢é fantasiar, idealizar,
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quatro mulheres, trés estéo onde desgjaram e, apesar disso, ndo acreditam
que ali estejam. Sonhar, para €las, é cultivar uma sensagéo de iminéncia de
que tudo acabe, apesar da escola que se tornou palpavel.

Como em outras categorias ja abordadas, também esta é originaria
das trajetorias dessas admiraveis mulheres que, impedidas pela pobreza ex-
trema, por pais violentos, por maridos ciumentos e até pela baixa auto-esti-
ma, aescola, mesmo a alcangada, permanece em estado de imaginagdo. No
entanto, 0 grupo se organizaem dois sentidos: paraamais|ongevado grupo
e com menor escolaridade, hd um sonho de que a escola a retorne a mocida-
de, aos bailes de orquestra nos quais admirava e desgjava, ardentemente,
tocar piano. Acredita que a escola possa lhe dar muito mais, rapidamente,
para que possa se apresentar diante de uma professora e saber ler as pautas,
tocar melodias. Para as outras trés mulheres, duas delas com trgjetérias de
vida marcadas pela violéncia doméstica (praticada por pais e maridos
agressores), aUniversidade foi a cangadadepois do Ensino Supletivo, o que
Ihes deu uma sensacgéo de falta, de incredulidade com relagéo as suas condi-
¢oes de estarem no ensino superior. Para elas, estar na Universidade é
inimaginavel, € um bem maior, um estado de gracga, indescritivel ealingua
gem que utilizam para descrever 0 espaco onde se encontram reflete essas
sensagoes.

3.5 - Escola é Disciplinamento

Embora pouco incidente, o sentido atribuido a escola como um lu-
gar de disciplinamento®™ pdde ser evidenciado na trajetdria de duas mulhe-
res, uma delas com 40 anos e escol aridade fundamental completa e a outra
com 47 anos e escol aridade fundamental incompleta.

N&o sdo isolados os desgjos de que a escola organize, através de
atitudes e puni¢des, o pertencimento ao mundo adulto, e, entre o grupo de
mulheres, quatro®® val orizaram como importante a hierarquia adulto-infante,
mas apenas duas tornaram esse desegjo o atributo primordial da escola que
recordam e/ou desgjam.

Como podem elogiar a escola ao mesmo tempo em que participam
de suatarefadisciplinar? Qual o sentido de disciplinamento para essas mées
gue desegjam uma escolaque amplie e dé base para suas rel agbes de autorida-
de com os filhos? Penso que é bastante complexo afirmar essa atribuicdo de
sentido, pela carga emotiva que o assunto desperta, pela dificuldade de con-

%o espirito da disciplina é, ao mesmo tempo, o sentido e 0 gosto da regularidade, o sentido e o gosto da limitacdo dos desejos,
0 respeito as regras, que impde ao individuo a inibicdo dos impulsos e do esforgo. (Fauconnet in Lahire, 1997:58).

Cerejeira (75 anos) e LUpulo (50 anos) sdo as outras duas interlocutoras que também valorizam o espaco escolar como um
lugar de disciplinamento, embora ndo facam desse desejo o central de sua atribuicdo de sentido.
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siderar essa atribuicao de desgjo um elogio aescola e, também, pelaandise
que pode vir a ser feita do conceito de disciplina.

Sob aspectos diferentes, as mulheres que enfatizam a escola como
responsavel pelarelacdo de submissdo do jovem aautoridade, valorizam em
si qualidades quelocalizam nesse aprendizado ou lamentam néo ter tido mais
oportunidades de realizar a continuidade desses valores na escola, como é
possivel observar neste depoimento:

“Meu filho ficaincrédulo quando conto que os alunos es-
peravam a professorana sala de aula e quando elaentrava
todoslevantavam em sinal de respeito, ao hosdirigirmosa
elalevantavamos a méo e pediamos licenca, se concedida
s6 entdo nos dirigiamos a professora, 0 que escutavamos
na sala de aula era a prépria respiragdo, mas sempre no
final da aula nos eram dados alguns minutos para conver-
sar com os colegas e a professora. Esse respeito, essadis-
tinc&o de hierarquia que sinto falta na sala de aula de meu
filho” (Malva, 40 anos, 2002).

A escola, como um “ universo ondereinaaregraimpessoal, opde-se
atodas as formas de poder que repousam na vontade ou inspiragcdo de uma
pessoad’ (Lahire, 1997:59) e, no entanto, € essa escola que as interlocutoras
buscam, a da regra impessoal, do comando e do respeito, formador de um
sujeito integrado, ilustrado. O depoimento de uma das interlocutoras que
defende a puni¢éo para o neto situa-se nesse ideario:

“Se amanhd ou despois ele sai, se ele ndo vim pro colégio
esal um marginal, quem équevai pagar por isso? Tem que
té obrigac&o, um home que ndo tem obrigacdo, que secria
um home e ndo tem obrigac8o, que serventia ele tem?’
(Cergieira, 75 anos, 2002).

Neste estudo, no entanto, ha diferentes entendimentos da categoria
disciplinamento, entendimentos esses que tém sua origem no ideario das
épocas que antecedem ou coi ncidem com as quais nasceram e foram educadas
asinterlocutoras. Duas das interlocutoras que contribuem neste estudo (Ce-
rejeira de 75 anos e LUpulo de 50 anos) falaram do disciplinamento como
necessario para o reconhecimento social e também sobre o poder da escola
paraintervir em comportamentos desviantes, impedindo o nascimento e o
desenvolvimento de um “marginal” ou, ainda, instituindo a “razdo sobre si
mesmo”.
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3.6 - Escola é Espaco de Saber est’

A escolaé um espaco de aprendizagem de saberes'®. Criada histori-
camente com umafungado social, simboliza e materializa um espaco publico
eapossibilidade de acesso ao conhecimento. No entanto, hauma*inadequacéo
cadavez mais ampla, profundae grave entre, de um lado os saberes desuni-
dos, divididos, compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas
cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais e planetérios’ (Morin, 2000:36).

A linguagem €, por exceléncia, a manifestagdo humana utilizada
pararevelar sentidos e tem um lugar de destague nos saberes da escola®® . E
através dalinguagem gque podemos enunciar sentidos acercado mundo aque
pertencemos e do mundo que desejamos, unindo, em um mesmo discurso, 0
instituido e a dimensdo instituinte da sociedade. Mesmo o siléncio® tem
sentidos e pode ser entendido como umalinguagem.

Tornar-se um sujeito “ dono” de conhecimentos rel acionados com o
estar no mundo? implica relacionar-se com a escola de maneira curiosa e
tornar-se capaz de inventariar os saberes disponiveis para selecionar os per-
tinentes, fazendo da vida de qual quer um, a possibilidade da solidariedade e
do protagonismo. A instrug&o ou 0 caminho pelo qual criangas, jovenseadultos
entram em contato com a educagao escol arizada € apenas um dos processos
de desenvolvimento da “aptiddo natural da mente em formular e resolver
problemas essenciais’ (Morin:2000:39).

A escola pode ser um espago de integracdo de trés grandes estatu-
tos: atividade intelectual, prazer e sentido® . Esses estatutos estdo, de algum
maodo, incluidos nos depoimentos das interlocutoras acerca da escola. Mais

17 paraTadeu da Siva (1999:149-150), tanto as teorias criticas quanto as pds-criticas nos ensinaram, de diferentes formas, que
o curriculo é uma questdo de saber, identidade e poder e nossa imaginagéo esta livre para pensé-lo de outras formas, para vé-
lo de perspectivas que ndo se restringem aquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias da tradi¢éo. Em suma, ndo
podemos mais olhar para o curriculo com a mesma inocéncia de antes.
18 0 conhecimento do mundo como mundo é necessidade ao mesmo tempo intelectual e vital. E o problema universal de todo
cidaddo do novo milénio: como ter acesso as informacdes sobre o mundo e como ter a possibilidade de articula-las e organiza-
las? Como perceber e conceber o Contexto, 0 Global (a relagéo todo-partes), o Multidimensional, o Complexo? "(Morin, 2000:35).
19 para Soares (1991:118), "o poder que tem a escola na luta contra a discriminacdo social e na libertagdo das camadas
populares" passa pelo ensino da lingua materna como suporte para a participacao cultural e politica e para a reinvengéo social”.
Para a autora, é a aprendizagem do dialeto socialmente privilegiado que pode acessar a realizagéo de novos objetivos sociais
%e as camadas populares definam para si.

"0 siléncio ndo esta disponivel a visibilidade, ndo é diretamente observavel. Ele passa pelas palavras. N&o dura. S6 é
possivel vislumbra-lo de modo fugaz. Ele escorre por entre a trama das falas" (Orlandi, 1995:34).

Reconhecer "nosso duplo enraizamento no cosmos e na esfera viva e, a0 mesmo tempo nosso desenraizamento propriamente

humano" significa compreender que estamos "simultaneamente dentro e fora da natureza" (Morin, 2000:48).

Reconhecer "nosso duplo enraizamento no cosmos e na esfera viva e, a0 mesmo tempo nosso desenraizamento propria-
mente humano" significa compreender que estamos "simultaneamente dentro e fora da natureza" (Morin, 2000:48).
22 40 ser humano é ao mesmo tempo singular e mdltiplo e a diversidade cultural constitui um dos mais preciosos tesouros da
humanidade. Todo ser humano, tal como o ponto de um holograma, traz em si o cosmo e, todo ser, mesmo aquele fechado na
mais banal das vidas, constitui ele proprio um cosmo, traz em si multiplicidades interiores, personalidades virtuais, uma infinida
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profundamente evidenciados por duas mul heres deste estudo: umade 41 anos,
professora de escola publica, mestrandaem Educagéo, mée de dois meninos
adol escentes que tém sucesso na escola e a outra com 30 anos, estudante de
Pedagogia, conselheira tutelar, m&e de uma adolescente leitora e de dois
meninos que estdo nas sériesiniciais do ensino fundamental.

Atribuir a escolao sentido de espaco de saberes, passa, necessaria-
mente, pelos trajetos do letramento que foram possibilitados para essas
interlocutoras. Ao investigar quais os caminhos que haviam percorrido na
vinculagdo com aleitura nainfancia, quem as haviainiciado nessas préticas
e quais destas experenciaram na escola, pude perceber que o processo de
letramento, desegjado por mim via escola, € raro, quase inexistente e que,
apesar do conceito ter sido muito recentemente incorporado ao idedrio da
educacao, seus sentidos sdo, ha bastante tempo conhecidos ou, mais queisso,
sd0 aorigem do proprio saber®,

A histériado |letramento da maioria das mulheres deste estudo pas-
sa por um vinculo onde leitura é saber ler e escola, espaco de aprender aler
eescrever. O cotidiano € que se caracterizacomo o espago reservado e pleno
de processos de letramento. Afirmam queler e escrever sdo tarefas daescol g,
acreditam que, de posse desses saberes, se movimentariam com mais facili-
dade navida; pensam que suavidateriasido melhor se aescolafizesse parte
delae estdo convencidas de que, foradaescola, avidaé pior, o que pode ser
entendido como uma percepcdo ortodoxa desta, onde néo se cogitam rela-
¢Oescom aleituraprioritariamente por prazer. Fendbmeno importantejaabor-
dado neste estudo, o ndo-letramento esta identificado com procedimentos
escolares de producdo do ndo-leitor por diferentes vias. uma das faces, o
desprazer; umaoutra, o descarte daleitura como prética social.

Prazer “tolerado ou furtivo” (Perrot, 1998), historicamente, aleitu-
rafoi, paramuitas mulheres, “um jeito de se aproximar do mundo, do univer-
so ex6tico das viagens e do universo erético dos coragfes’ e € comparado,
pela autora, com o lugar ocupado pelo prostibulo para os homens, misto de
secreto, proibido, prazeroso, “ um amor superabundante, masde papel” . Essa

de de personagens quiméricos, uma poliexisténcia no real e no imaginario, no sono e na vigilia, na obediéncia e na transgres-
s&80, no ostensivo e no secreto, balbucios embrionarios de suas cavidades e profundezas insondaveis" (Morin, 2000:57-58).
2 producdo académica sobre o fenémeno do letramento no Brasil foi desencadeada por lingtiistas e educadores. Nesta tese,
utilizo letramento em um sentido antropoldgico e politico, ou seja, como uma instituicdo imaginaria social e histérica onde os
sentidos atribuidos ao letrado ndo obedecem aos preceitos do mundo académico, embora néo o desconsidere, uma vez institu-
ido. Letradas sdo, nesta tese, as mulheres que ousaram discutir os papéis instituidos, pela sociedade e pela escola, para si e
para 0s seus, que ousaram imagina-la diferente, que sonharam com a instituicéo de outros valores que ndo apenas o poder
desencadeado pelo saber escolar.

24 po tomar distancia da vida cotidiana, do pensamento imediato e de si mesmo, segundo Chaui (2001:12), 0 homem passa a
"indagar o que sdo as crengas e 0s sentimentos que alimentam, silenciosamente nossa existéncia" e, assim, interroga a si
mesmo, pois deseja conhecer por que cré no que Cré, por que sente 0 que sente e 0 que S0 as crengas e 0s sentimentos,
passando a adotar o que se chama de atitude filosofica.

149



Cadernos de Educacédo FaE/UFPel

atribuicdo de sentido — profana por si mesma - ndo aparece nos relatos de
minhas interlocutoras, indicando uma rotura entre a leitura e a escola. Pri-
meiro livro paraagumas dasinterlocutoras, acartilhaescolar com os proce-
dimentos metodol 6gi cos de ensino daleiturae daescrita, amalgamou marcas
de ndo-letramento, o0 que evidencia o depoimento de uma delas:

“Meu primeiro livro, que eu me lembro, foi um livro que forma-
vaas silabas: ma, me, mi, mo, um, |14, 1€, li, 16, lu, que usdvamos
em aula, e com as silabas formavamos pequenas palavras como
Lili, Mama, Pap4, Lisa. Maslembro que minhamae sempre com-
prou livros para nés, ela e meu irm&o mais velho adoravam a
leitura. Eu comecel agostar somente por voltados 14 anos, com
olivro‘Cristiane F, drogada e prostituida’ (Carambola, 32 anos,
2002).

Mulheres que n&o sabem ler tém umalembrancafuncional daescrita
e os impedimentos causados por essa falta foram desencadeadores de
atribuicdo de sentido. Mulheres que sabem ler mas n&o fazem uso letrado
desse saber, amargam aimpossibilidade de voltar atras, deplorando o tempo
perdido que cristalizou uma auto-estima baixa em relagdo as suas
possibilidades no mundo letrado. Para as mulheres que chegaram a
Universidade, esta pareceu ser, na maioria dos casos, um lugar para o
letramento mais intenso, no sentido da literatura na area de conhecimento
escolhido e ndo necessariamente no sentido amplo da categoria.

3.7 - Escola érealizacdo

A categoria espago de realizag8o refere-se a uma necessidade de
tornar-se imprescindivel, o desgjo de ser feliz e aforca de vontade para ma-
terializar cotidianamente esses elementos. O sentido atribuido agrupatodos
os elogios possiveis: a escola € ao mesmo tempo, um espacgo social, um
lugar de saberes, um espago paraexercer uma profissdo, um lugar que mate-
rializa o projeto de vida e a possibilidade de fruir sonhos acal entados.

Como um projeto, realizar-se através de escolaimplicaumacriagdo
imaginaria a respeito de seu universo, a necessidade de sentir-se (til e o
desencadeamento de a¢Bes que possibilitem viver, com prazer, cadaum dos
dias passados nela.

Acreditar que a escola é “0 Unico caminho para se chegar a qual-
quer lugar” (Pau-Brasil, 42 anos, 2002) e que o lugar a se chegar so depende
doinvestimento pessoa é minimizar anecessidade dereproduzir-se, em nome
do desgjo e da forga de vontade para realizar. Assim, realizag8o através da
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escola é tornar ndo sd a chegada, mas cada um dos passos da trgjetoria um
ritual magico.

O sentido atribuido aescolacomo possibilidade de realizacdo € maior
que o atribuido a elacomo caminho para uma escolha profissional. Namai-
oriadas escol has que nos sdo possibilitadas, atualmente, “ 0 senso comum de
nossa sociedade considera Util o que da prestigio, poder, fama e riqueza.
Julga o Util pelos resultados visiveis das coisas e das agles...” (Chaui,
2001:18).

Outro aspecto a ser considerado na atribuicdo de sentido a escola
como um espaco de realizagdo de um projeto de vida esta na possibilidade
de, como realizagao, ter acumulado caracteristicas que o0 senso comum des-
conhece em um mesmo lugar, como, por exemplo, escolha, trabalho e felici-
dade. N&o ha, para a interlocutora que define a escola como um lugar de
realizag&o do projeto amalgamado nainfancia, anecessidade de desconsiderar
ou minimizar algum dos aspectos que compdem essa categoriaem detrimen-
to de um maior: necessidade, desejo ou vontade.

“A orientag@o que recebemos dessa mée-professorafoi de liber-
dade de escolha. Ela dizia que poderiamos escolher a profissdo
que quiséssemos. Nuncasel ou nossos caminhos. Deveriamossim,
aproveitar as varias mudangas que a luta das mulheres estavam
fazendo, para fazermos uma opgdo que nos realizassemos e nos
tornasse independentes financeiramente” (Pau-Brasil, 42 anos,
2002).

Escolacomo um espaco de realizagéo é sinbnimo de ser professora.
E ter imagens que permanecem inesqueciveis, que se eternizaram enquanto
“ausentes/presentes’ (Ferreira, 2002:284) no que diz respeito as primeiras
professoras, iniciadoras na arte de sonhar e desejar a professoralidade:

“Cresci no meio de professoras dedicadas e criancas cheias de
vidae de expectativas. Minhamae eraprofessoraprimariaelem-
bro delaem volta de cadernos paracorrigir, cartazes, provas para
preparar e aulas. Lembro dos cadernos de caligrafia em que ela
passavatema para os aunos, dos ditados que eram corrigidos na
sala, dos mapas coloridos e das guloseimas que recebia na hora
do recreio. Quando eu chegava em casa, queria fazer o mesmo.
Ent&o, colocava primos e amigosjunto com minhasirmas, senta-
dosem classesfeitasdeimproviso em caixasde madeiraenfileiras
na minha frente para serem meus alunos. O quadro era a parede
da cozinha e eu preenchia com 0s mesmos exercicios que via
minha mée fazendo” (Pau-Brasil, 42 anos, 2002).
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4. Conclusao

Explicitar e desvendar alguns sentidos atribuidos a escola através
das trajetérias de mulheres em diferentes processos de L etramento signifi-
cou, ao mesmo tempo, “deixar invisiveis, marginais e ndo-problematizados’
outrostantos sentidosimplicitos, impronunciados. Assim, iniciar epér fima
umainvestigac&o e a uma escrita destas “ revelam-se como faces de um pro-
cesso permeado de tensBes entre vontade de poder e saber dizer tudo e a
limitagdo em fazé-10", limitag&o essa bem maior do que a vontade de poder
dizer. E desse processo, da“ experiéncia dafinitude e de transitoriedade dai
derivada’ que podem ser retirados os frutos do trabalho realizado e conside-
rados as novas possibilidades produzidas por esses frutos nos seus produto-
res, no caso, uma pesquisadora e asinterlocutoras (Fonseca, 2000:196).

Ao tratar das significagdes atribuidas ainstituicao escolar, seus sa-
beres e as relagdes destes com a vida mesma, pretendi instaurar a contradi-
¢do dos saberes que circulam no vacuo das narrativas mestras que tao
formatadas est&o na producéo de saberes académica. Paratal, recorri ateoria
do Imaginério Social e ateoria da Complexidade, buscando compreender e,
depois, reapresentar quais os sentidos atribuidos a escola para um grupo de
mulheres migrantes que apresentaram 0 desejo de estudar e escolarizar 0s
filhos.

O grupo deinterlocutoras destainvestigacdo foi aescolhamaisacer-
tadaquefiz, poisainicialmente categorizagcdo em grupos por graus de esco-
laridade e letramento, ao sefazer ouvir, implodiu meus canones, produzindo,
por si mesma, a primeira verdade contrariada. Como todas as verdades que
necessitam de uma boa realidade, a minha, de que graus de letramento pro-
duzem sentidos|letrados acercadaescol a, ndo resistiu aprimeirainterlocucéo
eapolissemiaque dali passel aouvir criou outras tantas.

A migracéo — de espaco e/ou de sentido — que foi um dos critérios
agregadores que se evidenciou aposteriori, e que produziu anecessidade de
compreender o desejo de escola mesmo em lugares onde ela ndo € a
centralidade davidadas pessoas, foi umainteressante e contraditoriaverda-
de que surgiu neste estudo.

Ao escrever a historia dessas mulheres, reescrevi a minha propria,
agora ampliada por imagens de escola que povoam outros imaginarios e que
se materializam cotidianamente para muitas delas. Com as interlocutoras,
percorri os caminhos da histéria de minhas tias professoras, desgjosas de
abandonar a vida dura naroca e conquistar os valores sociais atribuidos as
professoras nos anos sessenta e, em algumas delas, encontrei semelhancas
com a histéria de minhaméae, apaixonada pela escolaeiguamenteinterdita-
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da por ser pobre, primeiro, e por ser mulher, logo depois. Este estudo, ent&o,
€ perpassado por memorias de professoras, de escolas, de saudades. aspec-
tos subj etivos que me constituem e, nainterlocugdo com outras mulheres que
também desgjam aescol a, tiveram a oportunidade de aparecer, deter voz, ter
um espaco que, acredito, € ainda fragil para a qualidade do que a mim foi
comunicado.

Redimensionado a cadainvestidade minhas hipoteses narealidade,
que émovimento, impossivel entdo de ser aprendida, explicada, categorizada,
0 objeto de estudo se mostrou maior do que foi inicialmente pensado, o que
foi um grande aprendizado. De um universo restrito — arelagdo de mulheres
analfabetas com a escola — a investigacdo se ampliou para 0 universo de
mulheres de variados graus de letramento e ingressou na possibilidade de
compreender quais os sentidos que este grupo de mulheres atribui a escola.

Ao perceber que, em suastrgjetérias de vida, ainda haviaumimagi-
nario restrito aos sentidos jainstituidos socialmente e que escol a, paragran-
de parte delas, ainda era um espaco de aprender aler, escrever, contar, pude
compreender que aescolaque sonho, que desegj o intensamente que seinstau-
re, seré fruto de negociacdo, de convencimento, de apresentacdo.

Ao escolher a Ethometodologia para orientar o percurso
investigativo, pude inscrever-me no campo da pesquisa como uma
interlocutora, contrariar minhas verdades mas, também, investir com elasna
contraposi¢ao ao que ia sendo comunicado. Esse exercicio possibilitou que,
degravando as entrevistas individuais e elaborando o diério de campo, me
reconhecesse limitada, limitante e, também, as vezes, engendradorade senti-
dos, mais um dos aprendizados.

Ao categorizar os sentidos, pude recompor minha propriaimagem
de escola que, por muitos anos, vinha sendo atacada por mim e por minhas
escolhas tedrico-metodolégicas. Saio desta investigacdo acreditando mais
do que fazendo coro aos que preconizam o fim da escola. Acredito nela,
quero que sgja o sonho possivel de muitas de minhasinterlocutorase, agora,
nado por admiré-las, mas por saber a escola um espago muito maior do que o
inicialmente construido, com concreto, tijolos, corredores, janelas poucas.

Embora a pesquisa néo se tenha inscrito no campo dos estudos de
género, as questdes de género se impuseram e me obrigaram a pensar em
outras investigacOes, impulsionando meu trabalho para observar com mais
acuidade os discursos de mulheres.

A partir dapolissemiade sentidos comunicados, chego aumaexpe-
riéncia de finitude, com hip6teses contrariadas, que passam a ser instituidas
como novas verdades: temporarias, provisorias, em movimento. Acredito que
essas verdades podem ser percebidas no campo da“importanciada fantasia
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e do imaginério no ser humano”, umavez que apenas umaparcelainfimade
Nnosso sistema neurocerebral coloca NOSso organismo em conexdo com o
mundo exterior e, portanto, o subjetivo “ constitui-se um mundo psiquico re-
lativamente independente, em que fermentam necessidades, sonhos, desejos,
idéias, imagens, fantasias, e esse mundo infiltra-se em nossa visdo ou con-
cepcdo de mundo exterior” (Morin, 2000:21).

Poderia ainda dizer que aprendi, confesso que aprendi. Aprendi a
admirar, a ouvir, a escrever, a receber orientacdo, a refazer. Mais que isso,
aprendi a autorizar-me, amaior lic&o.
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