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PODE 0/A PROFESSOR/A DA
EDUCAGAO BASICA FALAR?

Carmen Teresa Gabriel

INTRODUZINDO 0 DEBATE: PROVOCAGOES

Em tempos de desmonte planejado do sistema plblico educacional brasileiro,
de desprezo pela pesquisa e pelo conhecimento cientifico, de responsabilizacae
docente por todas as mazelas do campo educacional, reconhecer o lugar politico
crucial ocupado por esse profissional nas disputas por projetos de escola e de
sociedade torna-se nao apenas uma exigencia teorica, mas sobretudo um ato de
resisténcia.

Este texto se inscreve nesse movimento, reconhecendo que esse lugar nao
e todavia, de facil ocupagéo, envolvendo relagdes assimétricas de poder que
atravessam a propria definicao dessa profissdo. Entre as diferentes questoes
que estao em jogo nos debates sobre as possibilidades e limites do poder de
agir desse profissional, a tematica da “autonomia docente” tem se destacado.
tornando-se um objeto de reflexé@o “cléassico” do campo educacional a partir de
diferentes abordagens tedrico-metodolégicas.

O recorte aqui privilegiado, traduzido na questéo-titulo atribuido a este texto,
aponta simultaneamente o interesse em entrar nessa discussao e 0 angulo de
ataque que orientam as argumentacoes que me proponho a desenvolver nes-
te texto. Como tenho tido a oportunidade de desenvolver em meus estudos e
producdes mais recentes (GABRIEL, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2018a), o
desafio politico-epistemoldgico que se coloca para as analises do campo edu-
cacional tem sido redimensionado e se complexificado com a incorporacdo das
contribuicbes tedricas das perspectivas poés-estruturalistas/pos-fundacionais
(LACLAU, MOUFFE 2004; MARCHART, 2009) nos debates da area.

Neste texto, interessa-me, mais particularmente, operar com os efeitos
dessas contribuigdes para pensar o entendimento de categorias como “sujei-
to-docente” e “agéncia” que sdo mobilizadas quando trazemos para a roda de
conversa a tematica da “autonomia” desse profissional. Afinal, como continu-
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ar pensando a participagdo politica dos sujeitos posicionados como docentes,
quando a ideia de um suijeito autdnomo e soberano tem sido questionada e pro-
blematizada nas abordagens acima mencionadas? Além disso, quem decide
guem e como participar quando sabemos que os processos de subjetivagao do-
cente estdo imersos em relagdes de dominacéo e de subalternidade? Se essas
questbes me parecem incontornaveis, elas o sao igualmente desestabilizadoras.
Elas incomodam e provocam.

Parafraseando o titulo de um livro de Spivak (2012) — Pode o subalterno falar?
— a escolha proposital da quest&o-titulo, como porta de entrada nessa discussao,
se justifica justamente pelo incdmodo que ela provoca. Essa provocacéo € ainda
maior, se considerarmos que, para além do proprio questionamento, na questao-
titulo o significante “professor/a” ocupa o lugar do termo “subalterno” na interroga-
¢ao original.

Naquele texto, Spivak, inscrita no movimento tedrico conhecido como “Estu-
dos Subalternos”, se propunha a radicalizar a critica pés-estruturalista as pers-
pectivas essencialistas e deterministas no que diz respeito as questoes do sujei-
to e da subjetividade a partir de um trabalho de desconstrugao de alguns textos
produzidos justamente por filésofos — Michel Foucault e Gilles Deleuze — iden-
tificados como “os nossos profetas da heterogeneidade e do Outro” (SPIVAK,
2012, p. 29). Para tal ela retoma e explora aigumas categorias de analise como
“representacao” e “ideologia”, destacando sua importancia para a reflexao sobre
os processos de subjetividade e de alteridade em situaces de subalternidade,
em especial, aquelas produzidas pela divis&o internacional do trabalho que posi-
cionam os paises na estrutura desigual da ordem capitalista. Sua argumentagao
central consiste em problematizar a percep¢do monoalitica e indiferenciada da
subalternidade, afirmando a heterogeneidade do sujeito subalterno, embora te-
nham em comum o fato de suas vozes nao poderem ser ouvidas.

O proposito do uso dessa parafrase foi por entender que esses argumen-
tos de Spivak sdo igualmente importantes para a discusséo sobre “autonomia
docente”, uma vez considerado os necessarios rearranjos discursivos que essa
tematica impde. Com efeito, a questdo-titulo, tal como formulada, remete a dois
aspectos recorrentes dos debates sobre autonomia docente. O primeiro diz res-
peito ao uso e os efeitos da expressao — “dar a voz” aos professores — bastante
mobhilizado no ambito das teorizacdes educacionais criticas quando se trata de
reconhecer a pertinéncia do protagonismo desses sujeitos nos processos de sig-
nificacao de seu oficio elou nas politicas publicas voltadas para essa categoria
profissional. O segundo concerne a definicéo da docéncia e de sujeito-docente

157



em termos de sua posicao nas relagdes assimétricas que configuram a estrutu-
racéo e distribuicdo desigual dos saberes historicamente estabelecidas.

O eixo central de minha argumentacdo consiste em sublinhar tanto a potén-
cia quanto as ciladas contidas em algumas formulagoes que fazem uso dessa
expressao para pensar a autonomia ou a subjetividade politica do docente. O que
pretendo problematizar — recolocando no jogo da linguagem significantes come
“autonomia”, “voz”, “docéncia”, “sujeito-docente” é menos o reconhecimento do
protagonismo docente, do que o seu entendimento condensado discursivamente
na expressdo “dar a voz" em meio as relagdes de poder nas quais ocorrem 0s
processos de produgéo de subjetividades politicas.

Organizei meus argumentos em torno de trés questoes: (i) Com qual enten-
dimento de sujeito-docente este texto opera? (ii) Que potencialidades e ciladas
a expresséo “dar a voz aos professores”, tal como hegemonizada nos debates
politicos e epistemoldgicos, carrega? e (i) Como garantir a presenca dessas
vozes nhas politicas plblicas voltadas para o professor da educagao pbasica sem
cair nessas armadilhas? Cada pergunta tornou-se eixo norteador de cada uma

das secdes que estruturam este texto.

SENTIDOS DE “SUJEITO-DOCENTE” EM DISPUTA

O didlogo com as perspectivas pos-estruturalistas/poés-fundacionais aqui pri-
vilegiado, entendida “como uma constante interrogacéo de figuras metafisicas
fundacionistas” (MARCHART, 2009, p. 14) — sem, no entanto, se confundir com
um anti-fundacionismo - exige colocar “sob rasura” (HALL, 2000) qualquer sig-
nificante mobilizado como categoria analitica chave nas interpretacdes do so-
cial. Nessa perspectiva, a producéo da ordem social é resultante de articulacae
discursiva, evidenciando o papel instituinte da linguagem nesse processo. N
momento que passamos a homear, definir, damos forma, produzimos sentide.
Toda identidade (no plano ontolégico que remete a problematica do ser, da de-
finicAo) esta atravessado por duas légicas: a da equivaléncia e da diferenca
A primeira tem por objetivo atenuar as diferencas entre os elementos a fim de
criar uma cadeia de equivaléncia entre elementos dispares. Essa cadeia € infi-
nita, abrindo para multiplas possibilidades de articulagé@o discursiva/definicac.
No entanto para que a significacéo aconteca é preciso que a logica da diferenca
intervenha expelindo da cadeia definidora o seu outro, o seu antagonismo (exte-
rior constitutivo), estabelecendo uma fronteira, um corte antagonico provocande

158




contingencialmente um fechamento precario, falho. Esse exterior € constituido
de outros discursos, um excesso de sentidos, é sua natureza discursiva que cria
as condigoes de vulnerabilidade de todo discurso.

Operar com a Teoria do Discurso na pauta pos-fundacional, significa, como
tem apontado estudos do campo do curriculo (GABRIEL, FERREIRA, 2012),
simultaneamente reconhecer a pertinéncia de problematizar as fixacoes de sen-
tido até entao hegemonizadas e reconhecer que elas ainda sao potentes para
pensar politicamente o que elencamos como objeto de reflexdo, abrindo espaco
para a produgao de outras interpretagoes.

No que diz respeito a este texto, trata-se de reativar, nessa primeira sec¢ao,
0s processos de significacdo de dois significantes: “sujeito” e “docéncia”. Dito de
outra maneira, trata-se de entrar na disputa pela sua definicao, explicitando os
sentidos — ainda que provisoriamente fixados — desses dois significantes com os
guais opero em minhas argumentacdes. Ao trazer uma defini¢do possivel, néo
estou querendo afirmar que ela seja a Unica, tampouco a mais verdadeira. Ela
traduz um sentido particular de “sujeito-docente” no qual me interessa investir
contingencialmente em meio as disputas atuais pela significacdo desses dois
termos.

Em relacao ao termo “sujeito”, trata-se de problematizar essa categoria quan-
do essa nos remete a uma nogao de subjetividade (“sujeito absoluto”) capaz de
articular em torno de um centro transcendente — fora pois, do jogo da linguagem
— as mdltiplas subjetividades. Afinal, como afirma Laclau (2011)

Talvez a morte do Sujeito (com S mailsculo) tenha sido a principal precondicao
para esse renovado interesse na questao da subjetividade. Talvez seja a propria
impossibilidade de se remeterem as expressoes concretas e finitas de uma sub-
jetividade multifacética a um centro transcendente que permita concentrarmos
nossa atengdo sobre a multiplicidade em si (LACLAU, 2011, p. 47).

Essa perspectiva nos afasta radicalmente das formulagdes tedricas tradi-
cionais e criticas presentes nos debates do campo educacional que explicam a
acao politica do sujeito seja por um “voluntarismo absoluto”, seja pela sua redu-
¢ao ao papel de reprodutor das estruturas pré-construidas.

Em relacdo ao primeiro viés interpretativo e como ja tive oportunidade de
desenvolver em outra publicagdo (GABRIEL, 2017), basta uma leitura assiste-
matica sobre a produgao especializada da area para constatar que ela tende a
operar com a ideia de um Sujeito universal, racional livre e autbnomo posiciona-

159



do acima das disputas de poder e dos conflitos ideolbgicos, capaz de identificar
e decidir quais sdo as demandas dos sujeitos subalternizados, liderar 0 processo
de emancipa¢do em uma direcéo pré-estabelecida. Essa I6gica tende a nao de-
saparecer quando o individuo iluminado transcendental € substituido, em leitu-
ras socioldgicas criticas de cunho determinista e metafisico, por categorias que
nomeassem grupos sociais ndo estariam mais sujeitados a qualquer ideologia
e desse modo s&o legitimadas como portadores de leituras mais verdadeiras da
ordem social.

Quanto ao segundo Viés, 0 sujeito aparece esvaziado de qualquer possibi-
lidade de agéncia face ao peso da estrutura que o colocam, a sua revelia, em
determinadas posicdes de sujeito, engessadas de tal forma que qualquer possi-
bilidade de deslocamento torna-se impossivel, lhe cabendo apenas o papel de
reprodutor de uma situacdo de dominagao.

Ambos esquemas interpretativos reforcam abordagens essencialistas do su-
jeito moderno que n&o contribuem para pensar de forma complexa a tensao entre
estrutura e agéncia no processo de estruturacao de toda ordem social. A anor-
dagem po6s-fundacional ao operar simultaneamente com as categorias analfticas
“posicdo de sujeito” e “subjetividades politicas” abre pistas instigantes para que
os processos de subjetivacdo possam ser explorados por outros caminhos epis-
témicos. A compreenséo da emergéncia e da potencialidade heuristica do sujeito
pressupde reconhecer as complexidade dessa tensdo a partir de um quadro de
inteligibilidade no qual seus polos sao produzidos discursivamente a partir de fun-
damentos contingentes. Como afirma Howarth, “se o conceito de posi¢ao do sujei-
to explica as mltiplas formas pelas quais individuos séo produzidos como atores
sociais, o0 conceito de subjetividade politica capta a maneira como atores sociais
agem” (HOWARTH, 2000, p. 108). A categoria sujeito pode ser assim interpretada
como uma condensagéo de historicidades que se manifesta em meio as fissuras
de uma ordem social desigualmente estruturada.

No caso da definigdo de docéncia o que esta em jogo € tanto o sentido de
sujeito com gual ela opera quanto a fixagdo de um sentido da profissdo que ela
encerra. Em termos do primeiro sentido, 0s argumentos que venho sustentando
em meus escritos mais recentes mobiliza a hipétese sobre a possibilidade de
significar a “docéncia” como simultaneamente posicao de sujeito (estrutura-cul-
tura docente) e subjetividade politica (agéncia). Como posigéo de sujeito, tra-
ta-se de perceber essa estrutura como produtora de atores sociais, e como tal
correspondendo a uma estabilidade provisoria de sentidos em torno do que se
define hegemonicamente como docéncia nesta estrutura discursiva. A interface
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“docéncia-subjetividade politica”, por sua vez, remete aos movimentos de fixa-
cao e desfixagao constitutivos do “tornar-se professor” que ocorrem no enfrenta-
mento com a cultura docente na qual esse sujeito se inscreve.

No que diz respeito ao entendimento da profissédo docente, reitero aqui o que
venho afirmando em outras ocasides (GABRIEL, 2014, 2015, 2018, 2018a). A pri-
meira afirmagao consiste em investir no sentido de docéncia como profissdo que
ocupa um lugar crucial, estratégico do ponto de vista politico e, por isso, tdo des-
valorizada e ameagcadora. Esse posicionamento coloca para fora da cadeia equi-
valéncia definidora de docéncia termos como “bico”, “sacerdécio” ou “vocacao”. A
segunda observacao em relacéo ao processo de significacéo da profissdo docente
evidencia a relacao especifica que ela estabelece com os diferentes saberes, em
particular com o conhecimento validado e hegemonizado pelas comunidades dis-
ciplinares e/ou epistémicas como objeto de ensino-aprendizagem da educacéo
basica. Em meio as negociagdes permanentes do que é / esta sendo e o que nio
€ /ndo esta sendo fixado como “profissdo docente”, destaco o papel articulador
da expresséao “relagcdo com os saberes” no ato de ensinar alguma coisa a alguém
que, nessa perspectiva, assume a funcao discursiva de ponto nodal nas lutas pela
significacdo desse termo, isto €, pontos de condensagao discursiva que organizam
e sustentam o entendimento do campo da docéncia.

E pois, com essa compreenséo de profissdo docente que venho explorando
a questdo da autonomia desse profissional, redimensionando as possibilidades
2 limites de sua subjetividade politica. Dito de outra maneira, tenho investido
na relacdo com o0 saber estabelecida em meio a uma cultura escolar como eixo
estruturante dessa profissao e de seu processo de identificacao, operando com
duas hipdteses estreitamente articuladas. A primeira hipétese consiste na afir-
macéo que a reflexao sobre a possibilidade de um protagonismo docente passa
necessariamente pelo questionamento permanente da relacéo estabelecida com
0 conhecimento escolar. A segunda hip6tese diz respeito ao reconhecimento dos
efeitos da articulacéo entre “autonomia docente” e “relagdo com saber”.

Considerando (i) a hierarquiza¢éo do sistema de saberes (ciéncia, conheci-
mento escolar) historicamente estabelecida, bem como das esferas de proble-
matizagdo (pesquisa, ensino), nas quais eles sao produzidos e/ou circulam e (ji)
a estruturacao desigual, hierarquica e excludente do sistema de conhecimento
hegemonizada no sistema escolar, ndo seria abusivo afirmar que a docéncia tem
ocupado uma posicao de subalternidade.

Historicamente identificada como um oficio sem saberes, desvalorizada na
comparag¢ao com outros profissionais que lidam com o conhecimento, a docén-
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cia tende a ser vista como um “lugar menor”, de menos prestigio quando compara-
da a outras posicoes que se relacionam igualmente com o conhecimento cientifice
como, por exemplo, a pesquisa. Uma vez que os professores ndo sao reconheci-
dos, na maioria das vezes, como produtores de conhecimento, mas apenas como
aqueles que aplicam os conhecimentos desenvolvidos pela comunidade académi-
ca através da pesquisa cientifica, eles, os/as professores/as, se veem desvaloriza-
dos no exercicio de sua atividade profissional (GABRIEL, 2015).

Em sintese, a autonomia e protagonismo docentes dependem do tipo de
relagéo estabelecida entre o sujeito-docente e os conhecimentos escolares. 1sso
significa que a possibilidade de deslocar esse profissional do lugar de subalterni-
dade esta diretamente ligada a problematizag&o da hierarquizacéo dos saheres.
Para tal e preciso reconhecer que o campo discursivo da docéncia e da estrutu-
ragao dos saberes sdo campos fissurados e carregam portanto, potencialmente
o conflito que pode ser ou néo acionado, permitindo que uma posicéo subalter-
nizada possa assumir o lugar do antagonismo. Isto é, ocupar a funcao discursiva
do antagonismo, pela qual é “reativada a lembranga da contingéncia , do espec-
tro que tudo pode ser diferente” (RETAMOZO, 2009).

Importa sublinhar que nesse quadro tedrico nem toda posi¢do subalterna
constitui necessariamente uma relacdo antagonica. Para que haja antagonismos &
preciso haver fissuras na estrutura que deixa maiores espacos para deslocamen-
tos. Retamozo (2009) nos alerta para que “a identificacdo de relacées subalternas
nada nos diz ainda da capacidade dessas relagoes subalternas produzirem atores
politicos” (RETAMOZO, 2009, p. 113). Para que uma relagcao de subalternidade
se caracterize como uma relagéo antagdnica é preciso que ela deslogue a frontei-
ra hegemdnica que sutura provisoriamente as cadeias equivalenciais, produzindo
outros antagonismos e hegemonias. Dito de outra maneira, € preciso que os sedi-
mentos se reativem, haja uma “temporalizacéo do espago” ou uma “extensio do
campo do possivel”, dando-se um momento de reativacdo, com um processo de
desfixacao de sentidos (MARCHART, 2009, p. 185). Nesse mesmo movimento de
hegemonizagao/homogeneizagao que investe na necessidade de fechamento e
de sutura, é que emerge o antagonismo, reafirmando a impossibilidade de qual-
quer fechamento definitivo. Afinal, os antagonismos revelam

(-..) os limites ou fronteiras politicas de uma formacédo social, porque eles mos-
tram os pontos onde a identidade ndo pode mais ser estabilizada em um sistema
de diferencas significativo, sendo contestada por for¢as que se situam no limite
daquela ordem (HOWARTH, 2000, p. 15).
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E pois, com esse entendimento de sujeito e docéncia, brevemente explici-
=dos, que a seguir procuro explorar a potencialidade e os limites da expressao
“dar a voz" para pensar justamente esses movimentos deslocatorios do lugar da
gocéncia que favorecem o protagonismo docente. Em que medida “dar a voz” se
aproxima e se distancia da categoria “demanda” tal como trabalhada na perspec-
va tedrica aqui privilegiada?

“DAR AV0Z" E FORMULAR DEMANDAS: QUE ARTICULAGOES?

Como mencionado anteriormente, a expressao “dar a voz” € mobilizada de
sorma recorrente no campo educacional. Ela esta associada tanto ao reconheci-
mento do protagonismo dos professores quanto as estratégias mobilizadas para
garantir tal posi¢&o nas politicas que lhes dizem direta ou indiretamente respeito.
Ela participa desse modo, os processos de significagdo de termos como “agén-
212", “subjetividade politica”, “autonomia docente™.

No quadro tedrico pés-fundacional a categoria ‘demanda’ é a categoria de
analise que cumpriria igualmente esse papel. Como defendido por autores fi-
lados a essa abordagem (RETAMOZO, 2009) esse significante pode ser visto
=omo um vetor deslocatorio potente. Nao € por acaso que para esse autor “as
gemandas emergem como um lugar de mediagéo entre uma situagéo estrutural
= a construcdo de possiveis antagonismos” (RETAMOZO, 2009, p. 113).

Essas diferentes possibilidades de pensar o protagonismo docente teriam
algo em comum? “Dar a voz" ao professor ndo poderia ser entendido como dar
condigtes para que o sujeito docente possa formular demandas que contribuam
para que 0 mesmo possa sair do lugar de subalternidade? Mas, bastaria ‘dar a
voz' para que o/a professor/a fale, formule demandas e saia assim, do silencia-
mento e/ou da invisibilidade que lhe sdo impostos?

Essa aproximagao nao é tdo obvia assim. O fato de elas terem sido formu-
ladas em quadros de inteligibilidade distintos exige uma olhar mais cuidadoso
antes de estabelecermos possiveis comparagoes. Um primeiro ponto a ser ob-
servado é o proprio sentido de sujeito mobilizado no usos desses dois significan-
tes. O sujeito de demandas é 0 mesmo sujeito a quem se pretende “dar a voz™?

Uma andlise mais atenta dos usos da expressao “dar a voz" nos textos aca-
démicos permite identificar tracos da concepg¢éo de um sujeito soberano e autd-
nomo distribuidor e controlador do direito de fala. O problema aqui apontado néo
se reduz apenas a uma critica ao argumento da autoridade (Quem tem o direito
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de “dar a voz" a quem?), mas igualmente a propria possibilidade epistemoldogi-
ca de sustentar esse argumento. Ao mesmo tempo que o ato de “dar a voz" ao
professor/a traduza uma vontade politica de mudanc¢a de posi¢goes pautada no
reconhecimento de sua condi¢cdo de subalternidade que o constitui como uma
categoria alijada do poder, o entendimento de sujeito que essa expressao veicu-
la reativa, paradoxalmente, essa mesma posicao.

Do mesmo modo, a forma de mobilizar o significante “voz" tende a reforcar a
ideia desse mesmo entendimento de sujeito. Ao fazer preceder esse termo pelo
artigo “a”, essa expressdo opera com a ideia de uma subalternidade silenciada
como se fosse um bloco monolitico, negando a heterogeneidade dos sujeitos
qgue a configura. Afinal de quem é “a voz"? Embora reconheca que toda palavra
€ atravessada pela heterogeneidade de sentidos, e que uma mesma enunciagaoe
possa ser repetida por pessoas diferentes, interessa-me aqui chamar atencao
para o fato de que toda repeticdo carrega uma modificacdo interpretativa da pes-
soa que a deflagra e do contexto em que o fez. Cada sujeito tem tessituras pro-
prias e unicas que conformam inevitavelmente uma visao particular de mundo.

Esse nao reconhecimento da pluralidade de vozes e da incompletude do
sujeito-docente silenciado dificulta o deslocamento do mesmo da posicao de
subalterno. A negacéo da singularidade das demandas tende a abafar as vozes
dos sujeitos posicionados como professores, ndo permitindo a constru¢ao de um
espaco onde seja possivel estabelecer uma relagao dialdgica. Nesse contexto
o professor ndo pode falar e tampouco ser ouvido. Como nos lembra Almeida
(2012), tradutora de Spivak que prefaciou o0 seu livro, anteriormente citado:

A autora [Spivak] argumenta ainda que processo de fala se caracteriza por uma
posigao discursiva, uma transacao entre falante e ouvinte e, nesse sentido, con-
clui afirmando que esse espago dialdgico de interacdo ndo se concretiza jamais
para o sujeito subalterno que desinvestido de qualquer forma de agenciamento,
de fato nao pode falar (ALMEIDA, 2012, p. 15).

O uso da expressao “dar a voz" refor¢ca um entendimento de méo Unica verti-
calizada sobre as relagdes sociais nas quais sao instituidos um “nos” e um “eles”
como polos de uma tenséo entre aquele que tem o poder de dar e aquele que
tem o direito de receber. “Dar a voz" a um outro (professor da educacao basica)
gue ocupa uma posicao subalterna em meio a hierarquiza¢do dos distintos mo-
dos de produzir conhecimento, tende a reforcar a ideia de uma normatividade
que se afirma por meio do reconhecimento da alteridade e simultaneamente da
manutengao da subalternidade.
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O que esta em jogo € justamente a escolha de uma ferramenta tedrica que
permita responder pela afirmativa a questao que serve de titulo para este texto:
Afinal, o professor pode falar? O desafio consiste em buscar estratégias que
possibilite esse sujeito posicionado historicamente no lugar da subalternidade se
constituir como sujeito de demandas antagonicas.

venho apostando que o deslocamento de uma posicdo de subalternidade
por meio da formulagao de demandas, pode ser um caminho possivel para O
enfrentamento desse desafio. A formulacao de demandas ndo é da ordem da
doagado mas da luta, da conquista, de deslocamento de posigdes. O sujeito da
demanda ndo é um sujeito pleno, mas sim, um sujeito fissurado que emerge
contingencialmente no momento Mesmo da sua formulacdo. Formular deman-
das pode ser vista como estratégia em meio as disputas que se inscrevem em
relagbes assimetricas de poder. E é justamente nesse deslocamento das rela-
coes de poder assimétricas que a categoria “demanda” se mostra potente para
compreender 0s conflitos que emergem na e contra a ordem social, estando
diretamente associada ao conceito de subjetividades ou melhor, como afirma
Retamozo (2009, p.116) “supoe necessariamente a ingeréncia da subjetividade”.

0(A) PROFESSOR(A) COMO FORMULADOR(A) DE DEMANDAS

Pelo exposto, a resposta afirmativa a guestéo formulada —eixo norteador dos
argumentos aqui sustentados — pressup0de algumas desestabilizagBes de sen-
tidos fixados hegemonicamente para termos como “sujeito”, “docéncia” e “voz".

A hipétese aqui trabalhada consiste em afirmar que o professor da educa-
¢ao basica visto como um “individuo social-singular” (DELORY MOMBERGER,
2012) que age e reage as multiplas situagdes que se manifestam em meio a pro-
cessos de estruturagdo do campo da docéncia, torna-se um potencial formulador
de demandas/reivindicagdes. DO mesmo modo. a escola como um espago de
(auto) formacéo permanente, é percebida, nesta reflexdo, como um terreno fértil
para a formulagao de demandas, garantindo a presenca das vozes docentes no
cenatrio politico no qual sdo disputados sentidos dessa profissao.

Essa hipotese reforca a importancia do investimento em um fechamento,
ainda que provisorio, do sentido de docéncia que permita a esses sujeitos as-
sumirem o protagonismo nas lutas pela propria significacéo desse termo. Como
reivindicar deste lugar se ndo estivermos inscritos em processo de identificagao
profissional? N@o € por acaso que em estudos que operam com narrativas pro-
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duzidas pelos professores sobre sua pratica profissional cotidiana, a demanda
pelo reconhecimento do trabalho realizado é uma variavel trazida com recorrén-
cia por esses sujeitos. N&o caberia assim, perguntar-nos: Como operar tedrico-
metodologicamente com essa dimensao subjetiva, se ndo reconhecermos 0s
limites definidores desse oficio? Como ¢ possivel se sentir reconhecido por um
trabalho realizado quando os limites dessa atividade ndo estdo estabelecidos?
Nessa perspectiva, a defesa da compreensdo da especificidade da docéncia
nos debates sobre subjetividade politica / autonomia docente mostra toda a sua
pertinéncia. O dialogo com as contribuicBes da abordagem discursiva pos-fun-
dacional permite afirmar, por sua vez, que a determinacdo da especificidade ou
da singularidade do trabalho docente nao se estabelece em sua positividade
tampouco concerne a alguma esséncia metafisica. Ela é relacional, se define em
meio a um sistema de diferencas implicando pois, em uma tomada de posi¢ao
em meio as lutas pela significagéo do que é e do que nao é trabalho docente.

Agir politicamente significa tomar decisoes em meio a uma infinidade de pos-
sibilidades abertas pela reativagéo do momento articulatorio (crise, deslocamen-
to da estrutura), em termos de identificacdo com 0S processos de significagao
em disputa. E neste processo de identificagdo que as subjetividades politicas
s3o criadas e formadas (HOWARTH, 2000). Assim, 0 que significa agir politica-
mente do lugar da docéncia? De que maneira os sujeitos posicionados como
docentes participam da luta pela significacao que envolve a definicdo de sua
propria profissao?

Refletir sobre as formas como se manifestam as multiplas estratégias de
articulagdo entre “autonomia docente — relagao com 0 saber” nos curriculos dos
cursos de licenciatura tem sido o caminho explorado em meus estudos curricu-
lares mais recentes. Percebido como lécus de produgao simultanea de posicao
de sujeito e de subjetividade politica, o contexto discursivo da formacao inicial
docente oferece uma maior abertura para pensar outros sentidos da interface
trabalho docente — conhecimento escolar em meio a um acirramento das dis-
putas nas fronteiras antagonicas, vistas como campos de decisdo nos quais 0S
sujeitos docentes “no lugar de condenados a repeticdo, podem abrir a diferenca,
constituir-se e expandir os efeitos deslocatérios” (RETAMOZO, 2009a, p. 115).

O que esta em jogo nesse movimento nao é o reconhecimento da importan-
cia de “dar a voz" aos professores da rede mas sim, da pluralidade e da horizon-
talidade de saberes que dela participam potencializando assim uma escuta sen-
sivel em meio a uma polifonia dialégica de vozes. O desafio consiste justamente
em buscar respostas para questdes como: Que estratégias discursivas adotar
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em processos de formagéo docente, inicial e/ou continuada, que possibilite esse
sujeito posicionado historicamente no lugar da subalternidade se constituir como
sujeito de demandas antagonicas? Subjetividades politicas que o permitam re-
verter sua posi¢ao subalterna?

Procurei esbogcar, neste texto, alguns argumentos tedricos que ajudem a pro-
vocar outros sentidos de autonomia docente em um contexto de ordem social
fissurada. Ocupar a funcéo discursiva do antagonismo, pela qual é “reativada
a lembranca da contingencia, do espectro que tudo pode ser diferente” (RETA-
MOZO, 2009) pode ser um caminho para a proposta aqui defendida. Isso signi-
fica, ndo “falar por” nem “dar o direito” de fala ao subalternos, mas sim investir
no trabalho contra a subalternidade, a partir da criacdo de espacos — como as
escolas e as universidades — em que tanto o sujeito subalterno possa formular
demandas, articular, falar, ser ouvido e desse modo participar das disputas de
forma a exercer seu protagonismo e autonomia.
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