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RE-VISITANDO “UMA APRENDIZAGEM” DE CLARICE LISPECTOR
EM DIALOGO cOM O PERCURSO DE UMA PROFISSIONAL DE
EDUCACAO

Pensar a formacéo no feminino

Teresa Vasconcelos

Resumo Nalinha de trabalhos anteriormente realizados com e sobre educadoras de
infancia, descrevem-se aspectos do percurso de uma experimentada profissional a
luz da obra Uma Aprendizagem de Clarice Lispector. Tecem-se implicagdes para a for-
macdo de mulheres e respectivos contextos de formacio, nomeadamente afirmando
uma ética baseada no cuidado e na correspondéncia,

Palavras-chave Formagao de mulheres, perspectivas biogréficas, ética do
zalavras-chave
cuidado.

Nagquela hora da noite conhecia esse grande susto de estar viva,
tendo como tinico amparo apenas o desamparo de estar viva.

Avida era tdo forte que se amparava no préprio desamparo.
(Lori)

Tentar conhecer-me a mim prépria, num exercicio socrético,

com a consciéncia de que s6 conhecendo-me poderei modificar-me,
transformar-me, reformar-me intimamente,

Quando um ser humano ¢ capaz de se transformar, de se transcender,
tudo a sua volta se transforma.

(Emilia)

Ia e vinha

€ a cada coisa perguntava
que nome tinha.

(Sophia de Mello Breyner)

Enquadramento

Nalinha de trabalhos anteriores nos quais me debrucei sobre a pratica de exce-
léncia de uma profissional de educacio, fazendo uma leitura “no feminino” de
Uma éticy profissional eivada de solicitude (Vasconcelos, 1997), da utilizacdo de
Narrativas auto-biograficas de alunas da formagio inicial como dispositivos pe-
dagégicos de construcio da profissionalidade (Vasconcelos, no prelo) e do
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contributo da pedagogia na reconceptualizagao da formacao de docentes (Vas-
concelos, 2001), detivemo-nos, no presente trabalho, em aspectos do percurso
profissional de uma profissional de educagio, analisando esse mesmo percurso
a luz de uma obra charneira para os processos de auto-formagao: Uma Aprendi-
zagem de Clarice Lispector. Assim, procurou-se utilizar um conjunto de refle-
xdes auto-biogréficas como “dispositivo pedagégico” de auto-formagao, no
sentido de transformar “o que de perigoso e subversivo existe nas nossas me-
mérias em possibilidades de ac¢do paraa mudanga” (Aratijo e Magalhdes, 1999:
27). Segundo Josso (2002: 66) “o material histérias de vida permite por em evi-
déncia os referenciais, as estratégias e os recursos utilizados na procura de um
saber-viver a sua existencialidade”.

Partindo dos pressupostos éticos e sociais implicitos na relacdo pedagogica,
apresentam-se excertos dos percursos de Emilia, uma experimentada educadora
de infancia e de Léri, a personagem de Clarice Lispector. Tecem-se consideragdes
sobre aimportancia de uma mudanga de l6gica na formagdo: de um paradigma téc-
nico-mecanicista-burocratico para um paradigma baseado numa “ética do cuida-
do”, segundo uma “16gica da solidariedade” através de uma “educacgao para a
autonomia”, mediante um processo de reflexdo pessoal. Sublinha-se uma con-
cepgdo do saber como “conversa” dentro de uma comunidade (Bruner, 1986;
Readings, 1996; hooks, 1984; Weedon, 1987) em contraponto auma simples acumu-
lacio de factos ou transmissdo de conhecimentos. Preconiza-se uma perspectiva
descentrada, situada, incorporando as subjectividades (Rogoff, 1990), aberta ao
imprevisivel, numa “forma radical de didlogo”, no qual prevalece o acto de ensi-
nar/aprender como contexto de “obrigagdo” e locus de uma “pratica ética” (Lévi-
nas 1988) de atencdo ao Qutro, segundo umalégica de solidariedade e de pratica de
cidadania nos préprios termos das mulheres (Aratjo e Magalhdes, 1999; Burstyn,
1987). Segundo a Comissao Independente Populacdo e Qualidade de Vida (1998:
283):

A cidadania das mulheres (a sua afirmacio de pessoas enquanto “lugar” de poder),
como meio de reforcar a sua participagao em todos os aspectos da vida econémica, so-
ciale politica, estd baseada nas ligages entre as liberdades pessoais — onde nenhuma
transferéncia ou coergio que afecte a consciéncia individual é admissivel — e os direi-
tos sociais. Estes tiltimos exigem uma ac¢ao afirmativa e garantias por parte da leie
autoridades publicas.

Esta cidadania é, pois, feita de direitos e responsabilidades em interacgdo simulta-
nea, num cruzamento de liberdades pessoais e direitos sociais.
Tomdamos como nossa a perspectiva de Ferrarotti (1983: 178) segundo o qual:

é possivel aceder ao conhecimento cientifico de um sistema social através de uma his-
téria individual, na medida em que é muitas vezes a unica via de acesso possivel a

esse mesmo conhecimento, mas nao constituindo o conhecimento em si.

Aestenivel, reportando-nos ao trabalho de Stanley (1992) e aquilo que ela apelida o
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efeito de “caleidoscopio”, afirmamos a trama complexa da vida destas mulheres e
do seu processo de busca de sentido:

Uma biografia reflexiva rejeita a “verdade” em favor do “depende de muita coisa”, da
forma como se olha e precisamente o que se vé e quando. Este é o efeito do “caleidos-
c6pio”: olha-se e vé-se um padrao fascinantemente complexo; a luz muda, mexe-se
acidentalmente ou agita-se deliberadamente o caleidoscépio e vé-se — composto pe-
los mesmos elementos — um padrao de alguma forma diferente. (1992: 178).

A relacgdo pedagoégica no centro do processo formativo

(...) Tenho conhecido muitas escolas de formagao pelo mundo, tentando compreen-
der as virtudes e os defeitos de cada uma, e tenho verificado que os casos em que é
mais eficaz e de melhor qualidade a prestacdo pedagdgica sdo aqueles em que é a vol-
ta do préprioacto pedagdgico que se organiza o sistema. Isto é, o objectivo fundamen-
tal é definido em termos pedagégicos e os aspectos administrativos adaptam-se as
necessidades daf decorrentes, ou por outras palavras, o poder reside na responsabili-
dade pedagdgica. As estruturas organizacionais estdo por isso hierarquizadas, tendo
por ponto mais alto o interesse do formando. Julgo que qualquer pessoa de bom senso
compreende que 56 assim pode ser e ficard admirado se for de outro modo. (A. C. Cal-
das Visdo. 24/01/2002, adaptado).

Alexandre Castro Caldas refere-se a instituicdes de formacio de médicos. No en-
tanto, os seus considerandos podem-se aplicar a uma formagao para a profissao de
ensinar. O eixo central da formagao consiste no “interesse do formando” e o poder
reside na “responsabilidade pedagégica”, organizando-se toda a formagéo em tor-
no do “acto pedagégico”. Trata-se de uma l6gica radicalmente diferente daquela
que ainda prevalece nas nossas instituigdes de formacao.

Numa das suas tltimas publicagdes, Pedagogia da Autonomia (1997), Paulo
Freire convida-nos, enquanto formadores, a colocar a formacao ética e estética dos
futuros professores, como o niicleo do processo formativo. Desafia-nos a irmos
construindo em interacgdo com eles um sentido ético para a profissao (numa “ética
do cuidado”, Noddings, 1984), ética essa que nao se pode separar da estética como
uma certa forma de olhar a realidade, naquilo que ela tem de “boniteza” e
harmonia:

Anecessdria promogdo da ingenuidade & criticidade ndo pode ou nao deve ser feita a
distancia de uma rigorosa formagao ética ao lado sempre da estética. Decéncia e boni-
teza de maos dadas(...) salvaguardado o risco de enveredar-se no descaminho do pu-
ritanismo, a pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de decéncia
e de pureza (...). Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nés mulheres e homens, é
uma transgressio. por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
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treinamento técnico é amesquinhar o que hd de fundamentalmente humano no exer-
cicio educativo: o seu caracter formador (Freire, 1997: 36-37).

Freire demarca-se assim de uma formagao mecanicista e tecnocréatica (que apelida
de “treinamento técnico”) e enfatiza o cardcter marcadamente humano do acto for-
mador. No cerne deste processo reside um dinamismo que Freire apelida de “aven-
tura do espirito™:

...H& um sinal dos tempos, entre outros, que me assusta: a insisténcia com que, em
nome da democracia, da liberdade e da eficécia, se vem asfixiando a prépria liberdade
e, por extensdo, a criatividade e o gosto da aventura do espirito (...) uma asfixia trucu-
lentamente realizada pelo poder invisivel da domesticagdo alienante que alcanca a
eficiéncia extraordinaria no que venho chamando “a burocratizagdo da mente” (...) E
a posicdo de quem vive a Histéria como determinismo e ndo como possibilidade
(Freire, 1997: 128).

Referindo-se a formagdo permanente de professores, Freire insiste que ensinar exi-
ge uma reflexao critica sobre a Pratica: por pratica entendemos néo apenas a docén-
cia, mas também, num sentido mais amplo, a praxis, constituida por todas as
experiéncias da nossa vida analisadas:

Por isso é fundamental que, na pratica da formagao docente, 0 aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo nao é presente dos deuses que, iluminados
intelectuais, escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrério, o pensar certo
que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo prépric aprendiz em comunhao
com o professor formador.

(...)Porisso é que, na formagdo permanente dos professores, o momento funda-
mental é o dareflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ede ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teérico, neces-
sério a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
prética.

(...)Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razdes de ser de porque eu estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de pro-
mover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade episte-
molégica critica (1997: 42-45).

Freire aponta assim para uma postura reflexiva e critica, atenta ac mundo, no senti-
do de superar o pensar “ingénuo” e “acritico”.
Kathleen Weiler (1988: 148) ao referir-se ao ensino no feminino explicita que

porque o objectivo das professoras feministas é colocar questdes e tornar a sala de
aula onde a realidade socialmente aceite pode ser questionada, num local onde estas

tensdes venham a superficie e sejam explicitadas.

Tais tensGes estdo relacionadas com poder, sexo, raca e classe social. A base para
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este tipo de trabalho é a valoriza¢do “das vozes dos/as préprios/as alunos/as, as
suas experiéncias subjectivas com o poder e a opress@o, e o valor da sua classe so-
cial ou cultura étnica” (ibidem: 149). Assim, segundo esta autora, “tanto professores
como alunos séo seres humanos que constroem significado e que podem refazer o
saber e os valores do passado para seu préprio uso” (ibidem: 151).

E nesta perspectiva formativa dialégica, reflectida, centrada em processos
pessoais de reflexdo e numa sistematica discussdo da prética que reside aquilo a
que alguns autores apelidam de “levar uma vida examinada”. Iremos encontrar
nas vidas das duas mulheres adiante apresentadas essa “vida examinada”, numa
forma dolorosa de estarem presentes ao mundo, atentas aos outros e a si mesmas. E
este processo de profunda reflexao pessoal e de capacidade de promover o sentido
da mudanca, de forma critica, que encontramos nas vidas de Emilia e de Léri.

Emilia

Emilia conta de si prépria uma infancia feliz, ao ritmo da natureza envolvente e
grandiosa do seu Alentejo natal, com relagdes fundadoras, determinantes e
solidas:

Recordo o aconchego do colo do meu pai, a seguranga dos seus bragos e a sua ternura
que se traduzia em pequenos/ grandes gestos: ia beijar-me a aconchegar os cobertores
todas as noites antes de se deitar e deixava na minha mesa de cabeceira um rebucado
que era o sinal da sua presenca quando eu ja estava a dormir e ndo o via (...)

As experiéncias escolares ndo foram as mais gratificantes mas, pelo menos, deixa-
ram-lhe a certeza do que nio gostaria, no futuro, de vir a fazer:

(...)ndo gostava de ver os puxdes de orelhas e as reguadas que as professoras davam
e, embora nunca me tivessem batido, sentia-as doer em mim e ficava-me um senti-
mento de vergonha, de humilhagao".

As experiéncias escolares afastaram-me da ideia de ensino. Nao queria “dar aulas”.
Queria sentir-me feliz a trabalhar e a ajudar as criangas a sentirem-se felizes.

No entanto, compensou a experiéncia escolar negativa com uma vida cultural rica
participando em associac¢des locais onde cantava e fazia teatro amador. Josso (2002)
refere-se & riqueza das aprendizagens nio escolares para os processos de aprendi-
zagem. Mais tarde, jd a residir em Lisboa, a problemética da conciliacio traba-
lho/profissdo tornou a forma de estar na vida de Emilia inquieta e dilematica:

quando comecei a trabalhar, dei comigo a debater-me com problemas de conciliagdo
de tempo para o desempenho do trabalho ao qual fazia uma grande entrega e o
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desempenho do papel que mais me preenchia: o papel de mae. No entanto os dois
completavam-se e harmonizavam-se. (...) Mas eu ndo conseguia estar num papel sem
estar noutro também. Ambos faziam parte da minha vida, da minha respiragdo, da
minha busca.

A interac¢do com criangas carenciadas foi determinante para o seu auto-conheci-
mento e, também uma experiéncia do exercicio de fun¢des de lideranca em funcéo
de um objectivo comum:

Fui depois para uma PSS! enorme, com internato, creche, jardim de infancia, ATL?
numa zona carenciada. Foi uma escola de vida. Sofri e aprendi. Descobri que aquelas
criangas nunca tinham olhado as estrelas, nem a lua, ninguém lhes contava histérias e
nio apanhavam flores no campo (...) Tentei humanizar e dar calor aqueles espagos
enormes e frios. Tentei que os adultos sentissem prazer no trabalho. Esforcei-me por
criar espacos de convivio e de trocas culturais dentro da escola. Bati-me pela integra-
cédo de criangas com deficiéncia.... Organizar a casa, organizar a equipe, modificar,
adequar, humanizar e embelezar espagos, encontrar sentido para cada coisa, harmo-
nizar a equipa, devolver-lhes a auto-estima e o brio profissional, procurar formacgao
para uma equipe que vivia isolada e fechada sobre si mesma.

Emilia assume como cerne do seu trabalho umarelagéo de responsabilidade peran-

te as pessoas e as tarefas, uma “ética do cuidado” ao servigo de criangas e suas
familias:

A responsabilidade que temos uns para com os outros é mesmo grande e a que os

adultos tém para com as criangas ¢ gigantesca. Aqueles que, por motivos profissio-

nais, estdo mais proximos da infancia, nao podem adormecer porque o tempo urge.
Esta “responsabilidade imensa” é apelidada, por Lévinas, “uma ética de
responsabilidade”:

Positivamente diremos que, desde que o outro me olha, sou por ele responsével, sem
mesmo ter que assumir responsabilidades a seu respeito; a sua responsabilidade in-
cumbe-me. £ uma responsabilidade que vai além do que faco. .. Em principio o eundo
se arranca a sua ‘primeira responsabilidade’; sustém o mundo (...). A minha respon-
sabilidade ndo cessa, ninguém pode substituir-me. De facto trata de afirmar-se a proé-
priaidentidade do eu humano a partir da responsabilidade (...). A responsabilidade é
0 que exclusivamente me incumbe e que, humanamente, ndo posso recusar (1988,
87-93).

Este caminho de responsabilizagéo faz-se numa construgio inquieta e inconforma-
da de uma teia de interacgdes e relacdes significativas (Noddings, 1984). Diz

Emilia:

E-se educador com a construgao que vamos fazendo de nés mesmos. E como somos
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seres em devir, essa construgdo € constante. E tem que ser reflexiva, critica, desafiado-
rae feita em cooperacdo, “operando com” os outros, adultos e criancas, com humilda-
de e sentido do maravilhoso, com a capacidade de espanto que as criangas nos
ensinam.

O caminho para esta aprofundada responsabilidade passa pelo conhecimento de
si. O Cheminer Vers Soi, de Christine Josso (1991), tem eco na perspectiva de Emilia:

Tentar conhecer-me a mim propria, num exercicio socratico, com a consciéncia de que
s6 conhecendo-me poderei modificar-me, transformar-me, reformar-me intimamen-
te. Quando um ser humano ¢ capaz de se transformar, de se transcender, tudo 4 sua
volta se transforma.

Segundo Josso (2002: 124),

Aideia de um “caminhar para si” ou, por outras palavras, de um “ir ao encontro de
si”, emerge a partir do momento em que se lanca a hipétese (se se tratar do pedagogo
ou do investigador) ou se faz a aposta (se se tratar do sujeito existencial) que o nosso
itinerario de vida, os nossos investimentos, e as nossas intengées, podem construir-se
com base numa auto-orienta¢ao que articula o que herd4mos, as nossas experiéncias
formadoras, as nossas pertencas, as nossas valorizagdes e 0s nossos desejos as oportu-
nidades que sabemos agarrar, criar e explorar.

Para Emilia, o conhecimento de si advém de um processo aturado de atengio aos
outros, a0 mundo, aos acontecimentos. Mostra ser uma mulher atenta e implicada,
determinada em encontrar sentido para a sua profissio e, nesse processo, interes-
sada em fazer acontecer o mesmo para os outros, conseguindo demonstrar, a par da
maturidade pessoal e profissional, um “sentido de espanto” perante a vida, na cer-
teza inquieta de viver um sistemético processo de transformacso.

Lori

Clarice Lispector, em Uma Aprendizagem ou O Livro dos Prazeres (1999), descreve o
percurso de Léri, uma mulher numa profunda busca de si mesma, através de uma
relagao fundadora com Ulisses e de uma impiedosa e insistente reflexdo sobre si
mesma, interrogando o porqué das coisas e de si, numa caminhada para uma mais
profunda humanidade enraizada na autonomia pessoal:

Ele dissera uma vez que queria que ela, ao lhe perguntarem seu nome, no respondes-

se “Léri” mas que pudesse responder “meu nome é eu”, pois teu nome, dissera ele, é
um eu (...) (1999: 11).
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Néo era 4 toa que ela entendia os que buscavam caminho. Como buscava arduamente
o seu! E como hoje buscava com sofreguidéo e aspereza o seu melhor modo de ser, o
seu atalho, j4 que ndo ousava mais falar em caminho. Agarrava-se ferozmente a pro-
cura de um modo de andar, de um passo certo. Mas o atalho com sombras refrescantes
ereflexo de luz entre as arvores, o atalho onde ela fosse finalmente ela, isso s6 em certo
momento indeterminado de prece ela sentira. Mas também sabia de uma coisa: quan-
do estivesse mais pronta, passaria de si para os outros, o seu caminho era os outros.
Quando pudesse sentir plenamente o outro estaria salvo e pensaria: eis 0 meu porto
de chegada (ibidem: 48-49).

Tal como com Emilia, o caminho de busca de si prépria passa pelo cruzamento da
sua vida com a vida de outros, por uma teia de relagdes e de responsabilidades. Os
outros sdo o seu “porto de chegada”. E este é um processo bem feminino de busca
de si que Gilligan (1982) amplamente descreveu em In a Different Voice (Numa Voz
Diferente). Uma busca de si que passa também por agarrar o mundo:

Mas antes precisava tocar em si prépria, antes precisava tocar o mundo” (Lispector,
1999: 48-49).

Experimentar a alegria profunda e a plenitude ndo era, para Lori, caminho simples
e linear. Tratava-se de “um atalho” eivado das complexidades da sua prépria natu-
reza e das multiplas responsabilidades do seu quotidiano:

E ndo conseguia, nesse adestramento continuo, apoderar-se do primeiro regozijo da
vida (ibidem: 102.)

Que elando se esquecesse que a subida mais escarpada, e mais a mercé dos ventos, era
sorrir de alegria. E que por isso era que aquilo que menos tinha cabido dentro dela: a
delicadeza infinita da alegria. Pois quando se demorava de mais nela e procurava se
apoderar de sua levissima vastidao, ldgrimas de cansaco lhe vinham aos olhos: era
fraca diante da beleza do que existia e do que ia existir (ibidem).

Aalegria, a “delicadeza infinita da alegria”, como ponto de chegada torna-se forma
de estar presente ao mundo. O caminho atento ao quotidiano era eivado de uma
consciéncia aguda e dilacerada dos limites inerentes ao préprio “estar” e “ser” com
outros:

Havia dias que eram tdo dridos e desérticos que ela daria anos de sua vida em troca de
uns minutos de graga (ibidem: 120).

Havia experimentado alguma coisa que parecia redimir a condi¢do humana, embora
ao mesmo tempo ficassem acentuados os estreitos limites dessa condigdo. E exacta-
mente porque depois da graga a condigdo humana se revelava na sua pobreza implo-
rante, aprendia-se a amar mais, a esperar mais. Passava-se a ter uma espécie de
confianca no sofrimento e em seus caminhos tantas vezes intoleraveis (ibidem).
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Consciente de que o caminho para os outros era estreito e sofrido, Léri aprendia a
confiar no sofrimento e “nos seus caminhos intoleraveis”, sabendo que necessaria-
mente este era passagem para uma maior plenitude. A consciéncia desi “dolorosa-
mente presente ao mundo” (Anzaldia, 1987), no dom de si aos outros, em
plenitude, é descrita por Lori de forma exemplar:

Ali em pé na semi-escuriddo do terrago, de repente mais suave, veio-lhe outra revela-
¢do que durou pois era o resultado intuitivo de coisas que ela pensara antes racional-
mente. O que lhe veio foi a levemente assustadora certeza de que 0s nossos
sentimentos e pensamentos sdo tao sobrenaturais como uma histéria passada depois
da morte. E ela ndo compreendeu o que queria dizer com isso. Ela o deixou ficar, ao
pensamento, porque sabia que ele encobria outro, mais profundo e mais compreensi-
vel. Simplesmente, com o copo de dgua na mao, descobria que pensar néo lhe era na-
tural. Depois reflectiu um pouco, com a cabega inclinada para um lado, que néo tinha
um dia-a-dia. Era uma vida-a-vida. E que a vida era sobrenatural (Lispector, 1999:
125).

Esta magnifica concluséo, a de uma “vida-a-vida” que é sobrenatural, é atingida
por Léri, ndo de forma racional, mas como uma iluminagdo, uma revelagdo que
acontece simplesmente enquanto saboreia um copo de dgua. Denzin chamaria a
essa momento uma “epifania” (Denzin, 1989).

Nagquela hora da noite conhecia esse grande susto de estar viva, tendo como tinico
amparo apenas o desamparo de estar viva. A vida era tao forte que se amparava no
proéprio desamparo (Lispector, 1999: 124-125).

Assim, consciente da sua profunda vulnerabilidade mas, simultaneamente, da sua
enorme forca de vida, Léri afirmava o grande susto de estar viva, sabendo que a
vida era tdo forte que se “amparava no seu proprio desamparo”.

Implicacdes para a formacio de mulheres e para os contextos de
formacao: uma ética centrada no cuidado

Todo o contexto ou experiéncia de formagéo reveste para as mulheres a caracteristica
de estar na charneira entre dois tempos existenciais e dois registos sociais. A formagéo
é vivida como um momento de transigao, espécie de etapa intermedidria entre um
tempo quotidiano real e um tempo imagindrio, o do desejo, da aspiragdo, do projecto
de viver de outra forma e melhor. Por outras palavras, qualquer projecto de formagao
enraiza-se no presente mas contém o desejo de mudar o curso de vida, de proceder a
uma ruptura do quotidiano abrindo caminho ao ainda nédo vivido (Darcy de Oliveira,
em Chaponniere, 1988: 55).
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Os discursos de Emilia e de Léri ilustram a forma de ser e de estar descrita por
Darcy de Oliveira quando se refere, no final dos anos oitenta, a formacao de mulhe-
res. Aformacao vivida como um momento de transi¢do, no desejo de um tempo ou-
trondo completamente formulado mas desejado de forma inquieta, ndo totalmente
racional, e que surge através de uma espécie de revelagdo espiritual, de uma “trans-
cendéncia luminosa” que levaa que o olhar transforme as coisas e as torne novas.

Anténio Damésio descreve de forma luminosa este processo de auto-conhe-
cimento na sua obra O Sentimento de Si:

O momento de penetrar na luz é também uma poderosa metéafora para a consciéncia,
para o nascimento do conhecimento, para o advento ao mesmo tempo simples e es-
magador da entrada do si no mundo da mente (1999: 21-22).

O drama da condicdo humana deriva unicamente da consciéncia. Claro que sdo a
consciéncia e as suas revelagdes que nos permitem criar uma vida melhor para nés e
para os outros, mas o preco que pagamos por essa melhor vida é bem elevado. Nao se
trata apenas do prego do risco, do perigo e da dor. Pior ainda: Trata-se do pre¢o de sa-
ber o que é o prazer e de conhecer quando este estd ausente ou é intangivel (ibidem:
359).

Podemos encontrar esta mesma “revelacao” nos caminhos de Emilia e Léri. Uma
tomada de consciéncia que, no mais fundo da tradigao biblica, nos leva a olharmos
para nés préprios e termos uma stibita consciéncia da nossa prépria nudez.

Neste “caminhar para si” (Josso, 1991), os outros aparecem como diferentes e
unicos e, portanto, numa condigéo de solidio e, simultaneamente, de interdepen-
déncia e, por isso, passiveis do nosso cuidado. Segundo a Comissao Independente
Populagio e Qualidade de Vida (1998):

O “cuidar” pode ser expresso de modo claro. Trata-se das atitudes e das ac¢des que
testemunham que os humanos, as suas comunidades e nagdes, ndo estéo isolados,
mas sdo interdependentes, conscientes da existéncia do outro e prontos a comprome-
terem-se com os outros. E este sentimento que permite aos membros da sociedade cui-
darem uns dos outros e criarem assim uma sociedade que abre possibilidades a todos
e que lhes da poder (1998: 343).

“Cuidar de Si” envolve uma viagem solitdria até ao nosso centro, percurso tao bem
descrito por Emilia e Léri. Coincidente com este processo, o “cuidar dos outros”,
como uma forma solidaria de caminhar. A atengao ao outro pressupde, na perspec-
tiva de Grumet (1988), um processo que é uma escuta na presencga do outro. Escutar
€ uma actividade activa, emocional e interpretativa. Pressupde estar aberto ao ou-
tro, estar aberto a diferenga, legitimando-a. No caso concreto da interacgdo pedagé-
gica, este cuidar do outro passa, segundo Freire (1997: 127), por “querer bem” ao
educando:

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democrético e solidério, ndo é falando aos
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outros de cima para baixo, sobretudo como se féssemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando, que aprende-
mos a falar comeles (....) o que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com
é falar impositivamente (...) O educador que escuta aprende a dificil licio de transfor-
mar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele.

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo me acho to-
mado por este outro saber, o de que preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes a
coragem de querer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que participo.
Estaaberturaao quererbem (...) significa, de facto, que a afectividade ndo me assusta,
que ndo tenho medo de expressa-la (...) A afectividade nio se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir é que a minha afectividade
interfira no cumprimento ético do meu dever de professor no exercicio da minha au-
toridade. (...) A minha abertura ao querer bem significa a minha disponibilidade 2
alegria de viver. Justa alegria de viver, que, assumida plenamente, ndo permite que
me transforme num ser “adocicado” nem tampouco num ser arestoso e amargo. (...)
Ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria.
(-..) Aprética educativa é tudo isso: afectividade, alegria, capacidade cientifica, domi-
nio técnico ao servigo da mudanga (ibidem: 159-160)

Darcy de Oliveira (1983), ao descrever a formacao no ambito do movimento femi-
nista, explicitava que:

no movimento feminista aprendiamos, na Universidade ensindvamos (...) O elemen-
to de elaboragdo colectiva é importante na medida em que as mulheres carecem fun-
damentalmente de confianga nelas mesmas e encontram no trabalho de grupo uma
seguranca psicolégica indispensavel ao bom funcionamento individual (...) uma soli-
dariedade que refor¢a a motivagio para avangar. O sentimento de pertencer a uma co-
munidade de interesses (1983: 47-48).

Weiler (1988) refere a importancia da experiéncia vivida e a énfase colocada na vida
quotidiana, quando se trata das vidas de mulheres, numa ligagdo e interdependéncia
entre 0 dominio publico e o privado, entre produgao e reprodugo. Segundo esta auto-
ra, na investigacgo socialista-feminista, “o0 mundo de todos os dias ndo é um mundo
auto-contido; pelo contrério, é parte integrante do todo social” (Weiler, 1988: 61). Para
Adrienne Rich, “as mulheres necessitam de artefactos mais concretos, trabalho de mao
namassa, palavras escritas para ler, imagens para contemplar, um dialogo com as mu-
lheres corajosas e imaginativas que vieram antes de nés” (1979: 205). .

Este processo de reflexao leva-nos a questionar profundamente as institui-
¢bes em que nos movemos (universidades ou institui¢des de formacio, escolas,
centros comunitarios). Serdo locais promotores de crescimento pessoal e colectivo?
Serdo locais de préticas soliddrias e de cidadania? Serdo locais de uma ética da res-
ponsabilidade? Serdo locais de aprendizagem nos termos definidos pelas
mulheres?

Bill Readings (1996: 160-162) explicita que:
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contributo da pedagogia na reconceptualizagao da formacao de docentes (Vas-
concelos, 2001), detivemo-nos, no presente trabalho, em aspectos do percurso
profissional de uma profissional de educagio, analisando esse mesmo percurso
a luz de uma obra charneira para os processos de auto-formagao: Uma Aprendi-
zagem de Clarice Lispector. Assim, procurou-se utilizar um conjunto de refle-
xdes auto-biogréficas como “dispositivo pedagégico” de auto-formagao, no
sentido de transformar “o que de perigoso e subversivo existe nas nossas me-
mérias em possibilidades de ac¢do paraa mudanga” (Aratijo e Magalhdes, 1999:
27). Segundo Josso (2002: 66) “o material histérias de vida permite por em evi-
déncia os referenciais, as estratégias e os recursos utilizados na procura de um
saber-viver a sua existencialidade”.

Partindo dos pressupostos éticos e sociais implicitos na relacdo pedagogica,
apresentam-se excertos dos percursos de Emilia, uma experimentada educadora
de infancia e de Léri, a personagem de Clarice Lispector. Tecem-se consideragdes
sobre aimportancia de uma mudanga de l6gica na formagdo: de um paradigma téc-
nico-mecanicista-burocratico para um paradigma baseado numa “ética do cuida-
do”, segundo uma “16gica da solidariedade” através de uma “educacgao para a
autonomia”, mediante um processo de reflexdo pessoal. Sublinha-se uma con-
cepgdo do saber como “conversa” dentro de uma comunidade (Bruner, 1986;
Readings, 1996; hooks, 1984; Weedon, 1987) em contraponto auma simples acumu-
lacio de factos ou transmissdo de conhecimentos. Preconiza-se uma perspectiva
descentrada, situada, incorporando as subjectividades (Rogoff, 1990), aberta ao
imprevisivel, numa “forma radical de didlogo”, no qual prevalece o acto de ensi-
nar/aprender como contexto de “obrigagdo” e locus de uma “pratica ética” (Lévi-
nas 1988) de atencdo ao Qutro, segundo umalégica de solidariedade e de pratica de
cidadania nos préprios termos das mulheres (Aratjo e Magalhdes, 1999; Burstyn,
1987). Segundo a Comissao Independente Populacdo e Qualidade de Vida (1998:
283):

A cidadania das mulheres (a sua afirmacio de pessoas enquanto “lugar” de poder),
como meio de reforcar a sua participagao em todos os aspectos da vida econémica, so-
ciale politica, estd baseada nas ligages entre as liberdades pessoais — onde nenhuma
transferéncia ou coergio que afecte a consciéncia individual é admissivel — e os direi-
tos sociais. Estes tiltimos exigem uma ac¢ao afirmativa e garantias por parte da leie
autoridades publicas.

Esta cidadania é, pois, feita de direitos e responsabilidades em interacgdo simulta-
nea, num cruzamento de liberdades pessoais e direitos sociais.
Tomdamos como nossa a perspectiva de Ferrarotti (1983: 178) segundo o qual:

é possivel aceder ao conhecimento cientifico de um sistema social através de uma his-
téria individual, na medida em que é muitas vezes a unica via de acesso possivel a

esse mesmo conhecimento, mas nao constituindo o conhecimento em si.

Aestenivel, reportando-nos ao trabalho de Stanley (1992) e aquilo que ela apelida o
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efeito de “caleidoscopio”, afirmamos a trama complexa da vida destas mulheres e
do seu processo de busca de sentido:

Uma biografia reflexiva rejeita a “verdade” em favor do “depende de muita coisa”, da
forma como se olha e precisamente o que se vé e quando. Este é o efeito do “caleidos-
c6pio”: olha-se e vé-se um padrao fascinantemente complexo; a luz muda, mexe-se
acidentalmente ou agita-se deliberadamente o caleidoscépio e vé-se — composto pe-
los mesmos elementos — um padrao de alguma forma diferente. (1992: 178).

A relacgdo pedagoégica no centro do processo formativo

(...) Tenho conhecido muitas escolas de formagao pelo mundo, tentando compreen-
der as virtudes e os defeitos de cada uma, e tenho verificado que os casos em que é
mais eficaz e de melhor qualidade a prestacdo pedagdgica sdo aqueles em que é a vol-
ta do préprioacto pedagdgico que se organiza o sistema. Isto é, o objectivo fundamen-
tal é definido em termos pedagégicos e os aspectos administrativos adaptam-se as
necessidades daf decorrentes, ou por outras palavras, o poder reside na responsabili-
dade pedagdgica. As estruturas organizacionais estdo por isso hierarquizadas, tendo
por ponto mais alto o interesse do formando. Julgo que qualquer pessoa de bom senso
compreende que 56 assim pode ser e ficard admirado se for de outro modo. (A. C. Cal-
das Visdo. 24/01/2002, adaptado).

Alexandre Castro Caldas refere-se a instituicdes de formacio de médicos. No en-
tanto, os seus considerandos podem-se aplicar a uma formagao para a profissao de
ensinar. O eixo central da formagao consiste no “interesse do formando” e o poder
reside na “responsabilidade pedagégica”, organizando-se toda a formagéo em tor-
no do “acto pedagégico”. Trata-se de uma l6gica radicalmente diferente daquela
que ainda prevalece nas nossas instituigdes de formacao.

Numa das suas tltimas publicagdes, Pedagogia da Autonomia (1997), Paulo
Freire convida-nos, enquanto formadores, a colocar a formacao ética e estética dos
futuros professores, como o niicleo do processo formativo. Desafia-nos a irmos
construindo em interacgdo com eles um sentido ético para a profissao (numa “ética
do cuidado”, Noddings, 1984), ética essa que nao se pode separar da estética como
uma certa forma de olhar a realidade, naquilo que ela tem de “boniteza” e
harmonia:

Anecessdria promogdo da ingenuidade & criticidade ndo pode ou nao deve ser feita a
distancia de uma rigorosa formagao ética ao lado sempre da estética. Decéncia e boni-
teza de maos dadas(...) salvaguardado o risco de enveredar-se no descaminho do pu-
ritanismo, a pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de decéncia
e de pureza (...). Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nés mulheres e homens, é
uma transgressio. por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
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treinamento técnico é amesquinhar o que hd de fundamentalmente humano no exer-
cicio educativo: o seu caracter formador (Freire, 1997: 36-37).

Freire demarca-se assim de uma formagao mecanicista e tecnocréatica (que apelida
de “treinamento técnico”) e enfatiza o cardcter marcadamente humano do acto for-
mador. No cerne deste processo reside um dinamismo que Freire apelida de “aven-
tura do espirito™:

...H& um sinal dos tempos, entre outros, que me assusta: a insisténcia com que, em
nome da democracia, da liberdade e da eficécia, se vem asfixiando a prépria liberdade
e, por extensdo, a criatividade e o gosto da aventura do espirito (...) uma asfixia trucu-
lentamente realizada pelo poder invisivel da domesticagdo alienante que alcanca a
eficiéncia extraordinaria no que venho chamando “a burocratizagdo da mente” (...) E
a posicdo de quem vive a Histéria como determinismo e ndo como possibilidade
(Freire, 1997: 128).

Referindo-se a formagdo permanente de professores, Freire insiste que ensinar exi-
ge uma reflexao critica sobre a Pratica: por pratica entendemos néo apenas a docén-
cia, mas também, num sentido mais amplo, a praxis, constituida por todas as
experiéncias da nossa vida analisadas:

Por isso é fundamental que, na pratica da formagao docente, 0 aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo nao é presente dos deuses que, iluminados
intelectuais, escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrério, o pensar certo
que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo prépric aprendiz em comunhao
com o professor formador.

(...)Porisso é que, na formagdo permanente dos professores, o momento funda-
mental é o dareflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ede ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teérico, neces-
sério a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
prética.

(...)Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razdes de ser de porque eu estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de pro-
mover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade episte-
molégica critica (1997: 42-45).

Freire aponta assim para uma postura reflexiva e critica, atenta ac mundo, no senti-
do de superar o pensar “ingénuo” e “acritico”.
Kathleen Weiler (1988: 148) ao referir-se ao ensino no feminino explicita que

porque o objectivo das professoras feministas é colocar questdes e tornar a sala de
aula onde a realidade socialmente aceite pode ser questionada, num local onde estas

tensdes venham a superficie e sejam explicitadas.

Tais tensGes estdo relacionadas com poder, sexo, raca e classe social. A base para
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este tipo de trabalho é a valoriza¢do “das vozes dos/as préprios/as alunos/as, as
suas experiéncias subjectivas com o poder e a opress@o, e o valor da sua classe so-
cial ou cultura étnica” (ibidem: 149). Assim, segundo esta autora, “tanto professores
como alunos séo seres humanos que constroem significado e que podem refazer o
saber e os valores do passado para seu préprio uso” (ibidem: 151).

E nesta perspectiva formativa dialégica, reflectida, centrada em processos
pessoais de reflexdo e numa sistematica discussdo da prética que reside aquilo a
que alguns autores apelidam de “levar uma vida examinada”. Iremos encontrar
nas vidas das duas mulheres adiante apresentadas essa “vida examinada”, numa
forma dolorosa de estarem presentes ao mundo, atentas aos outros e a si mesmas. E
este processo de profunda reflexao pessoal e de capacidade de promover o sentido
da mudanca, de forma critica, que encontramos nas vidas de Emilia e de Léri.

Emilia

Emilia conta de si prépria uma infancia feliz, ao ritmo da natureza envolvente e
grandiosa do seu Alentejo natal, com relagdes fundadoras, determinantes e
solidas:

Recordo o aconchego do colo do meu pai, a seguranga dos seus bragos e a sua ternura
que se traduzia em pequenos/ grandes gestos: ia beijar-me a aconchegar os cobertores
todas as noites antes de se deitar e deixava na minha mesa de cabeceira um rebucado
que era o sinal da sua presenca quando eu ja estava a dormir e ndo o via (...)

As experiéncias escolares ndo foram as mais gratificantes mas, pelo menos, deixa-
ram-lhe a certeza do que nio gostaria, no futuro, de vir a fazer:

(...)ndo gostava de ver os puxdes de orelhas e as reguadas que as professoras davam
e, embora nunca me tivessem batido, sentia-as doer em mim e ficava-me um senti-
mento de vergonha, de humilhagao".

As experiéncias escolares afastaram-me da ideia de ensino. Nao queria “dar aulas”.
Queria sentir-me feliz a trabalhar e a ajudar as criangas a sentirem-se felizes.

No entanto, compensou a experiéncia escolar negativa com uma vida cultural rica
participando em associac¢des locais onde cantava e fazia teatro amador. Josso (2002)
refere-se & riqueza das aprendizagens nio escolares para os processos de aprendi-
zagem. Mais tarde, jd a residir em Lisboa, a problemética da conciliacio traba-
lho/profissdo tornou a forma de estar na vida de Emilia inquieta e dilematica:

quando comecei a trabalhar, dei comigo a debater-me com problemas de conciliagdo
de tempo para o desempenho do trabalho ao qual fazia uma grande entrega e o
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desempenho do papel que mais me preenchia: o papel de mae. No entanto os dois
completavam-se e harmonizavam-se. (...) Mas eu ndo conseguia estar num papel sem
estar noutro também. Ambos faziam parte da minha vida, da minha respiragdo, da
minha busca.

A interac¢do com criangas carenciadas foi determinante para o seu auto-conheci-
mento e, também uma experiéncia do exercicio de fun¢des de lideranca em funcéo
de um objectivo comum:

Fui depois para uma PSS! enorme, com internato, creche, jardim de infancia, ATL?
numa zona carenciada. Foi uma escola de vida. Sofri e aprendi. Descobri que aquelas
criangas nunca tinham olhado as estrelas, nem a lua, ninguém lhes contava histérias e
nio apanhavam flores no campo (...) Tentei humanizar e dar calor aqueles espagos
enormes e frios. Tentei que os adultos sentissem prazer no trabalho. Esforcei-me por
criar espacos de convivio e de trocas culturais dentro da escola. Bati-me pela integra-
cédo de criangas com deficiéncia.... Organizar a casa, organizar a equipe, modificar,
adequar, humanizar e embelezar espagos, encontrar sentido para cada coisa, harmo-
nizar a equipa, devolver-lhes a auto-estima e o brio profissional, procurar formacgao
para uma equipe que vivia isolada e fechada sobre si mesma.

Emilia assume como cerne do seu trabalho umarelagéo de responsabilidade peran-

te as pessoas e as tarefas, uma “ética do cuidado” ao servigo de criangas e suas
familias:

A responsabilidade que temos uns para com os outros é mesmo grande e a que os

adultos tém para com as criangas ¢ gigantesca. Aqueles que, por motivos profissio-

nais, estdo mais proximos da infancia, nao podem adormecer porque o tempo urge.
Esta “responsabilidade imensa” é apelidada, por Lévinas, “uma ética de
responsabilidade”:

Positivamente diremos que, desde que o outro me olha, sou por ele responsével, sem
mesmo ter que assumir responsabilidades a seu respeito; a sua responsabilidade in-
cumbe-me. £ uma responsabilidade que vai além do que faco. .. Em principio o eundo
se arranca a sua ‘primeira responsabilidade’; sustém o mundo (...). A minha respon-
sabilidade ndo cessa, ninguém pode substituir-me. De facto trata de afirmar-se a proé-
priaidentidade do eu humano a partir da responsabilidade (...). A responsabilidade é
0 que exclusivamente me incumbe e que, humanamente, ndo posso recusar (1988,
87-93).

Este caminho de responsabilizagéo faz-se numa construgio inquieta e inconforma-
da de uma teia de interacgdes e relacdes significativas (Noddings, 1984). Diz

Emilia:

E-se educador com a construgao que vamos fazendo de nés mesmos. E como somos
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seres em devir, essa construgdo € constante. E tem que ser reflexiva, critica, desafiado-
rae feita em cooperacdo, “operando com” os outros, adultos e criancas, com humilda-
de e sentido do maravilhoso, com a capacidade de espanto que as criangas nos
ensinam.

O caminho para esta aprofundada responsabilidade passa pelo conhecimento de
si. O Cheminer Vers Soi, de Christine Josso (1991), tem eco na perspectiva de Emilia:

Tentar conhecer-me a mim propria, num exercicio socratico, com a consciéncia de que
s6 conhecendo-me poderei modificar-me, transformar-me, reformar-me intimamen-
te. Quando um ser humano ¢ capaz de se transformar, de se transcender, tudo 4 sua
volta se transforma.

Segundo Josso (2002: 124),

Aideia de um “caminhar para si” ou, por outras palavras, de um “ir ao encontro de
si”, emerge a partir do momento em que se lanca a hipétese (se se tratar do pedagogo
ou do investigador) ou se faz a aposta (se se tratar do sujeito existencial) que o nosso
itinerario de vida, os nossos investimentos, e as nossas intengées, podem construir-se
com base numa auto-orienta¢ao que articula o que herd4mos, as nossas experiéncias
formadoras, as nossas pertencas, as nossas valorizagdes e 0s nossos desejos as oportu-
nidades que sabemos agarrar, criar e explorar.

Para Emilia, o conhecimento de si advém de um processo aturado de atengio aos
outros, a0 mundo, aos acontecimentos. Mostra ser uma mulher atenta e implicada,
determinada em encontrar sentido para a sua profissio e, nesse processo, interes-
sada em fazer acontecer o mesmo para os outros, conseguindo demonstrar, a par da
maturidade pessoal e profissional, um “sentido de espanto” perante a vida, na cer-
teza inquieta de viver um sistemético processo de transformacso.

Lori

Clarice Lispector, em Uma Aprendizagem ou O Livro dos Prazeres (1999), descreve o
percurso de Léri, uma mulher numa profunda busca de si mesma, através de uma
relagao fundadora com Ulisses e de uma impiedosa e insistente reflexdo sobre si
mesma, interrogando o porqué das coisas e de si, numa caminhada para uma mais
profunda humanidade enraizada na autonomia pessoal:

Ele dissera uma vez que queria que ela, ao lhe perguntarem seu nome, no respondes-

se “Léri” mas que pudesse responder “meu nome é eu”, pois teu nome, dissera ele, é
um eu (...) (1999: 11).
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Néo era 4 toa que ela entendia os que buscavam caminho. Como buscava arduamente
o seu! E como hoje buscava com sofreguidéo e aspereza o seu melhor modo de ser, o
seu atalho, j4 que ndo ousava mais falar em caminho. Agarrava-se ferozmente a pro-
cura de um modo de andar, de um passo certo. Mas o atalho com sombras refrescantes
ereflexo de luz entre as arvores, o atalho onde ela fosse finalmente ela, isso s6 em certo
momento indeterminado de prece ela sentira. Mas também sabia de uma coisa: quan-
do estivesse mais pronta, passaria de si para os outros, o seu caminho era os outros.
Quando pudesse sentir plenamente o outro estaria salvo e pensaria: eis 0 meu porto
de chegada (ibidem: 48-49).

Tal como com Emilia, o caminho de busca de si prépria passa pelo cruzamento da
sua vida com a vida de outros, por uma teia de relagdes e de responsabilidades. Os
outros sdo o seu “porto de chegada”. E este é um processo bem feminino de busca
de si que Gilligan (1982) amplamente descreveu em In a Different Voice (Numa Voz
Diferente). Uma busca de si que passa também por agarrar o mundo:

Mas antes precisava tocar em si prépria, antes precisava tocar o mundo” (Lispector,
1999: 48-49).

Experimentar a alegria profunda e a plenitude ndo era, para Lori, caminho simples
e linear. Tratava-se de “um atalho” eivado das complexidades da sua prépria natu-
reza e das multiplas responsabilidades do seu quotidiano:

E ndo conseguia, nesse adestramento continuo, apoderar-se do primeiro regozijo da
vida (ibidem: 102.)

Que elando se esquecesse que a subida mais escarpada, e mais a mercé dos ventos, era
sorrir de alegria. E que por isso era que aquilo que menos tinha cabido dentro dela: a
delicadeza infinita da alegria. Pois quando se demorava de mais nela e procurava se
apoderar de sua levissima vastidao, ldgrimas de cansaco lhe vinham aos olhos: era
fraca diante da beleza do que existia e do que ia existir (ibidem).

Aalegria, a “delicadeza infinita da alegria”, como ponto de chegada torna-se forma
de estar presente ao mundo. O caminho atento ao quotidiano era eivado de uma
consciéncia aguda e dilacerada dos limites inerentes ao préprio “estar” e “ser” com
outros:

Havia dias que eram tdo dridos e desérticos que ela daria anos de sua vida em troca de
uns minutos de graga (ibidem: 120).

Havia experimentado alguma coisa que parecia redimir a condi¢do humana, embora
ao mesmo tempo ficassem acentuados os estreitos limites dessa condigdo. E exacta-
mente porque depois da graga a condigdo humana se revelava na sua pobreza implo-
rante, aprendia-se a amar mais, a esperar mais. Passava-se a ter uma espécie de
confianca no sofrimento e em seus caminhos tantas vezes intoleraveis (ibidem).
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Consciente de que o caminho para os outros era estreito e sofrido, Léri aprendia a
confiar no sofrimento e “nos seus caminhos intoleraveis”, sabendo que necessaria-
mente este era passagem para uma maior plenitude. A consciéncia desi “dolorosa-
mente presente ao mundo” (Anzaldia, 1987), no dom de si aos outros, em
plenitude, é descrita por Lori de forma exemplar:

Ali em pé na semi-escuriddo do terrago, de repente mais suave, veio-lhe outra revela-
¢do que durou pois era o resultado intuitivo de coisas que ela pensara antes racional-
mente. O que lhe veio foi a levemente assustadora certeza de que 0s nossos
sentimentos e pensamentos sdo tao sobrenaturais como uma histéria passada depois
da morte. E ela ndo compreendeu o que queria dizer com isso. Ela o deixou ficar, ao
pensamento, porque sabia que ele encobria outro, mais profundo e mais compreensi-
vel. Simplesmente, com o copo de dgua na mao, descobria que pensar néo lhe era na-
tural. Depois reflectiu um pouco, com a cabega inclinada para um lado, que néo tinha
um dia-a-dia. Era uma vida-a-vida. E que a vida era sobrenatural (Lispector, 1999:
125).

Esta magnifica concluséo, a de uma “vida-a-vida” que é sobrenatural, é atingida
por Léri, ndo de forma racional, mas como uma iluminagdo, uma revelagdo que
acontece simplesmente enquanto saboreia um copo de dgua. Denzin chamaria a
essa momento uma “epifania” (Denzin, 1989).

Nagquela hora da noite conhecia esse grande susto de estar viva, tendo como tinico
amparo apenas o desamparo de estar viva. A vida era tao forte que se amparava no
proéprio desamparo (Lispector, 1999: 124-125).

Assim, consciente da sua profunda vulnerabilidade mas, simultaneamente, da sua
enorme forca de vida, Léri afirmava o grande susto de estar viva, sabendo que a
vida era tdo forte que se “amparava no seu proprio desamparo”.

Implicacdes para a formacio de mulheres e para os contextos de
formacao: uma ética centrada no cuidado

Todo o contexto ou experiéncia de formagéo reveste para as mulheres a caracteristica
de estar na charneira entre dois tempos existenciais e dois registos sociais. A formagéo
é vivida como um momento de transigao, espécie de etapa intermedidria entre um
tempo quotidiano real e um tempo imagindrio, o do desejo, da aspiragdo, do projecto
de viver de outra forma e melhor. Por outras palavras, qualquer projecto de formagao
enraiza-se no presente mas contém o desejo de mudar o curso de vida, de proceder a
uma ruptura do quotidiano abrindo caminho ao ainda nédo vivido (Darcy de Oliveira,
em Chaponniere, 1988: 55).
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Os discursos de Emilia e de Léri ilustram a forma de ser e de estar descrita por
Darcy de Oliveira quando se refere, no final dos anos oitenta, a formacao de mulhe-
res. Aformacao vivida como um momento de transi¢do, no desejo de um tempo ou-
trondo completamente formulado mas desejado de forma inquieta, ndo totalmente
racional, e que surge através de uma espécie de revelagdo espiritual, de uma “trans-
cendéncia luminosa” que levaa que o olhar transforme as coisas e as torne novas.

Anténio Damésio descreve de forma luminosa este processo de auto-conhe-
cimento na sua obra O Sentimento de Si:

O momento de penetrar na luz é também uma poderosa metéafora para a consciéncia,
para o nascimento do conhecimento, para o advento ao mesmo tempo simples e es-
magador da entrada do si no mundo da mente (1999: 21-22).

O drama da condicdo humana deriva unicamente da consciéncia. Claro que sdo a
consciéncia e as suas revelagdes que nos permitem criar uma vida melhor para nés e
para os outros, mas o preco que pagamos por essa melhor vida é bem elevado. Nao se
trata apenas do prego do risco, do perigo e da dor. Pior ainda: Trata-se do pre¢o de sa-
ber o que é o prazer e de conhecer quando este estd ausente ou é intangivel (ibidem:
359).

Podemos encontrar esta mesma “revelacao” nos caminhos de Emilia e Léri. Uma
tomada de consciéncia que, no mais fundo da tradigao biblica, nos leva a olharmos
para nés préprios e termos uma stibita consciéncia da nossa prépria nudez.

Neste “caminhar para si” (Josso, 1991), os outros aparecem como diferentes e
unicos e, portanto, numa condigéo de solidio e, simultaneamente, de interdepen-
déncia e, por isso, passiveis do nosso cuidado. Segundo a Comissao Independente
Populagio e Qualidade de Vida (1998):

O “cuidar” pode ser expresso de modo claro. Trata-se das atitudes e das ac¢des que
testemunham que os humanos, as suas comunidades e nagdes, ndo estéo isolados,
mas sdo interdependentes, conscientes da existéncia do outro e prontos a comprome-
terem-se com os outros. E este sentimento que permite aos membros da sociedade cui-
darem uns dos outros e criarem assim uma sociedade que abre possibilidades a todos
e que lhes da poder (1998: 343).

“Cuidar de Si” envolve uma viagem solitdria até ao nosso centro, percurso tao bem
descrito por Emilia e Léri. Coincidente com este processo, o “cuidar dos outros”,
como uma forma solidaria de caminhar. A atengao ao outro pressupde, na perspec-
tiva de Grumet (1988), um processo que é uma escuta na presencga do outro. Escutar
€ uma actividade activa, emocional e interpretativa. Pressupde estar aberto ao ou-
tro, estar aberto a diferenga, legitimando-a. No caso concreto da interacgdo pedagé-
gica, este cuidar do outro passa, segundo Freire (1997: 127), por “querer bem” ao
educando:

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democrético e solidério, ndo é falando aos
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outros de cima para baixo, sobretudo como se féssemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando, que aprende-
mos a falar comeles (....) o que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com
é falar impositivamente (...) O educador que escuta aprende a dificil licio de transfor-
mar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele.

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo me acho to-
mado por este outro saber, o de que preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes a
coragem de querer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que participo.
Estaaberturaao quererbem (...) significa, de facto, que a afectividade ndo me assusta,
que ndo tenho medo de expressa-la (...) A afectividade nio se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir é que a minha afectividade
interfira no cumprimento ético do meu dever de professor no exercicio da minha au-
toridade. (...) A minha abertura ao querer bem significa a minha disponibilidade 2
alegria de viver. Justa alegria de viver, que, assumida plenamente, ndo permite que
me transforme num ser “adocicado” nem tampouco num ser arestoso e amargo. (...)
Ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria.
(-..) Aprética educativa é tudo isso: afectividade, alegria, capacidade cientifica, domi-
nio técnico ao servigo da mudanga (ibidem: 159-160)

Darcy de Oliveira (1983), ao descrever a formacao no ambito do movimento femi-
nista, explicitava que:

no movimento feminista aprendiamos, na Universidade ensindvamos (...) O elemen-
to de elaboragdo colectiva é importante na medida em que as mulheres carecem fun-
damentalmente de confianga nelas mesmas e encontram no trabalho de grupo uma
seguranca psicolégica indispensavel ao bom funcionamento individual (...) uma soli-
dariedade que refor¢a a motivagio para avangar. O sentimento de pertencer a uma co-
munidade de interesses (1983: 47-48).

Weiler (1988) refere a importancia da experiéncia vivida e a énfase colocada na vida
quotidiana, quando se trata das vidas de mulheres, numa ligagdo e interdependéncia
entre 0 dominio publico e o privado, entre produgao e reprodugo. Segundo esta auto-
ra, na investigacgo socialista-feminista, “o0 mundo de todos os dias ndo é um mundo
auto-contido; pelo contrério, é parte integrante do todo social” (Weiler, 1988: 61). Para
Adrienne Rich, “as mulheres necessitam de artefactos mais concretos, trabalho de mao
namassa, palavras escritas para ler, imagens para contemplar, um dialogo com as mu-
lheres corajosas e imaginativas que vieram antes de nés” (1979: 205). .

Este processo de reflexao leva-nos a questionar profundamente as institui-
¢bes em que nos movemos (universidades ou institui¢des de formacio, escolas,
centros comunitarios). Serdo locais promotores de crescimento pessoal e colectivo?
Serdo locais de préticas soliddrias e de cidadania? Serdo locais de uma ética da res-
ponsabilidade? Serdo locais de aprendizagem nos termos definidos pelas
mulheres?

Bill Readings (1996: 160-162) explicita que:
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Ensinar e aprender sdo lugares de obrigagao, de préticas éticas, mais do que meios de
transmissdo do saber cientifico. Ensinar, portanto, deve responder perante a questao
da justica, mais do que a critérios de verdade. Temos que fazer justia ao acto de ensi-
nar maisdo quesaberoqueé.(...) Acimade tudo oacto de ensinar deve ser entendido
como uma forma radical de didlogo, em oposicao a forma modernista do que forma sobre
o que é formado, ou da figura do artista solitario que sintetiza a realidade. (...) Assim
aeducaciio é extrair a alteridade do pensamento... Trabalha simultaneamente no alu-
no e no professor.

Segundo o relatério da Comisséo Independente Populagdo e Qualidade de Vida
(1998: 344):

Temos a convicgio que o “cuidar” fornece o alicerce para a actividade social futura —
pela atengdo s necessidades concretas dos individuos e dos grupos, pelas reacgdes
implicitas na satisfagdo dessas necessidades e pela firmeza do seu compromisso. A
ética do “cuidar” ultrapassa a um nivel muito mais elevado a meta macroecon6mica
de uma melhoria da qualidade de vida “algures” no futuro distante.

Repetindo Paulo Freire (1997: 37), mais uma vez, na sua palavra sensata a este
respeito:

Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nés mulheres e homens, é uma transgressao. E
por isso que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico &
amesquinhar o que hé de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu
cardcter formador.

Neste desejo de uma “ética do cuidado” tao bem formulada por Emilia e Léri, o
mais recente pensamento feminista sobre esta matéria pode iluminar e ajudar a ex-
plicitar o que aparece apenas expresso em termos de desejo.

Joan Tronto (1993) escreve que uma ética do cuidado se baseia mais numa
pratica e menos num conjunto de regras e principios pré-definidos. Implica acgoes
especificas de cuidado e um “habito geral da mente”, centrado no cuidar que deve
influenciar todos os aspectos da vida moral. Segundo esta autora, cuidar € tudo
aquilo que fazemos para manter, continuar ou reparar “o mundo em que vivemos”
para que possamos viver nele t&o bem quanto possivel. Uma “ética do cuidado”
contém quatro elementos: responsabilidade, competéncia, integridade e correspondén-
cia. A maneira de Lévinas, para Tronto, a correspondéncia implica encontrar uma re-
lagdo com o Outro que seja baseada na responsabilidade e no reconhecimento da
diferenca: correspondéncia sugere uma forma diferente de compreender as necessi-
dades dos outros, mais do que nos colocarmos na sua posigéo... uma pessoa esta
implicada no ponto de vista do outro, mas néo presume que o outro seja exacta-
mente igual a si préprio.

Selma Sevenhuijsen (1999) explicita que a ética do cuidado da mais énfase a
julgamentos sobretudo de caracter individual. Segundo esta autora, numa ética do
cuidado, o agente moral estd no mundo real com os seus dois pés. Enquanto a
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pessoa centrada numa “ética universalista” vé tal facto como uma ameaca a sua in-
dependéncia e imparcialidade, ou mesmo um obstdculo a criagao do seu imagina-
rio moral, a pessoa centrada numa “ética do cuidado” vé este facto como uma
condigdo necessdria para ser capaz de julgar bem... Uma ética do cuidado pede
uma reflexdo sobre o melhor curso de ac¢éio em circunstancias especificas e a me-
Ihor forma de exprimir e interpretar problemas morais. Uma dimensao situada (si-
tuatedness) em préticas sociais concretas ndo é vista como uma ameaga ao
julgamento independente. Pelo contrério, é exactamente vista como aquela que
elevara a qualidade do julgamento.

Conscientes de que é num processo licido de reflexdo, num caminho que é
“atalho estreito” para um “campo luminoso” de consciéncia (Damdsio), numa pra-
tica centrada no cuidado, que se definem as novas perspectivas para a formacio,
esperamos que 0s percursos muito pessoais de Emilia e Lori sejam desafios radicais
auma outra forma de sermos presentes as institui¢des educativas e politicas onde
nos movemos. Lori afirma que fago poesia nio porque seja poeta mas para exercitar a mi-
nha alma (Lispector 1999: 80). Pela mao de Teresa Rita Lopes, podemos dizer, de for-
ma a “exercitar a nossa alma”:

Despir

a pele

do luto

que cumpri

Nem entender
sequer

porque

sofri

De corpo
em carne
viva

receber

de novo

avida.

Teresa Rita Lopes, Cicatriz

Notas

1 Institui¢do Particular de Solidariedade Social.

Actividades de Tempos Livres.
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