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RESUMO

Trabalho composto a partir de uma investigacdo-formacdo de abordagem qualitativa,
desenvolvida entre 2014 e 2015, vinculada ao Programa de pés-graduacdo em Educacgéo
(PPGed) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Contou com a
participacdo de cinco professoras-alunas do contexto de uma turma de Pedagogia
integrada ao Plano Nacional de Formac&o de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR),
em colaboragdo com a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), campus XXI. Discorre
acerca de atos mediacionais reflexivos que se deram no fluxo do método (auto)biogréfico
com objetivo de conotacdes formativas, para além da dimensdo investigativa, realizado
em sentidos de analisar e compreender como a experiéncia estética poderia contribuir
para a producédo de renovados movimentos de professoralizacdo, em especial aqueles que
abrangessem atos de articulacdo com a dimensdo humana sensivel, de cultivo de
singularidades pessoais e profissionais. Nolocus do processo as informagdes foram
produzidas a partir de narrativas de si em ateliés (auto)biogréficos da formagédo docente.
As andlises, feitas em perspectivas dialdgicas e polifénicas, tiveram como base a
hermenéutica gadameriana. Esse processo abrangeu atos de articulacdo de dimensao
humana sensivel, produziu dinamismos e diferencas em tramas professorais, e constituiu-
se como propulsor de aberturas para uma intensa producao pessoal, profissional.

Palavras-chave: Investigacdo-formacdo.  Movimentos de  Professoralizagdo.
Experiéncias estéticas.

ABSTRACT

Work composed of an investigation -training of qualitative approach, between 2014 and
2015, to the Post Program Degree in Education (PPGed) of the State University of the
Southwest of Bahia (UESB). He counted on participation of five teachers students from
the context of a group of Pedagogy integrated to the National Teacher Training Plan of
Basic Education (PARFOR), in collaboration with the State University of Bahia (UNEB),
campus XXI. Discusses about reflective mediational acts that occurred in the flow of the
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(auto) biographical method with the purpose of formative connotations, in addition to
investigative measure carried out in terms of analyzing and understanding how aesthetic
experience could contribute for the production of renewed teacher-training movements,
especially those that encompass acts of articulation with the human dimension sensitive,
growing personal and professional singularities. In this case, the information
wasproduced from narratives of themselves in (auto) biographical workshops of teacher
training. The analyzes, made in dialogical and polyphonic perspectives, were based on
the hermeneutics. This process covered acts of sensibility, produced dynamisms and
differences in teacher trails, and constituted as the propellant of openings for an intense
personal production, professional.

Keywords: Investigation-formation. Movements in Teacher alization. Aesthetic
experiences.

Paradigmas na formacao docente

Historicamente enraizada, desde o pos-guerra aos dias atuais, a descaracterizacdo
da profissdo do magistério inseriu-se no contexto social hegeménico, na globalizacéo,
circunscrevendo problemas no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.
Ao reafirmar um movimento de crise da profissionalizacdo docente, marca-se um
processo de desgaste, gerando questbes sobre o l6cus de formacao, saberes constituintes
da docéncia, especificidades do saber e fazer no ato educativo, concernentes as condi¢des
de trabalho docente, profissionalismo, profissionalizacdo, profissionalidade (NOVOA,
2010; SOUZA, 2011).

No Brasil, a formacdo de professores para as quatro primeiras séries do ensino
fundamental, através das Escolas Normais, consolidou-se ao longo do século XX até a
década de 1960, em seguida a Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971) modificou a estrutura e
estas desapareceram. Pelo parecer n. 349/72 (BRASIL-MEC/CFE, 1972) a habilitagdo
especifica do Magistério foi reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras,
configurando um quadro de precariedade bastante preocupante na educacgdo brasileira.
(SAVIANI, 2009).

Com o fim da Escola Normal e instituido o Ensino Médio ou Ensino de Segundo
Grau - de habilitacbes para o Magistério com caracteristicas profissionalizantes - a
educacdo passou a ser concebida como fator de desenvolvimento econémico, no intuito
de preparar a camada jovem da populagcdo para o mercado de trabalho. A dominagéo
hegeménica do neoliberalismo, formada pelo contexto desenvolvimentista foi - e, de

variados modos, continua sendo - sustentada pela contencdo dos gastos com o bem-estar
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dos trabalhadores tendo em vista a revitalizacdo do capitalismo avancado para alcancar
pretensas estabilidades monetéarias. Como consequéncia e, ligado a tudo isso, vimos surgir
0 aumento das desigualdades pelo desemprego e a inflagdo caminhando no mesmo passo
da formacdo ideoldgica de uma desqualificacdo da politica e naturalizacdo das leis do
mercado como o grande regulador em contraponto ao estado regulador (ANDERSON,
1996; BARROSO, 2005).

Nesse sentido, uma década apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Base da
Educacao Nacional (LDBEN/96) foram instituidas as Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia, atraves da Resolugdo N. 1 de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional de
Educacgdo. Esta Resolugdo, como produto de amplas discussdes nos meios politicos,
académicos e profissionais ligados a educacdo em torno da especificidade do campo
cientifico e profissional da Pedagogia “[...] trouxe a tona, mais uma vez, o debate a
respeito da identidade deste Curso e da sua finalidade profissionalizante, agora instituida
como licenciatura” (MIDLEJ, 2008, p. 74). Nesse novo paradigma, o curso de Pedagogia
e o processo de profissionalizacdo dos docentes da educacdo béasica, passaram a ser
determinados pelas atividades de planejamento, coordenacgdo, execucdo e avaliacdo na
Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental e Médio, na modalidade Normal e na
Educacao Profissional, nos servicos e apoio escolar, de um modo geral em todos 0s
lugares previsiveis e passiveis de conhecimento pedagogico, inclusive para as atividades
da gestdo democratica escolar. A formacdo de professores, nesse Viés e, ao encontrar-se
envolvida com os novos desafios das mudancas socioculturais e legislativas, levanta
questdes relativas as “[...] problematicas do profissional da educacdo como campo de
possibilidades relativamente estaveis, mas igualmente evolutivas” (XAVIER, 2014, p.
833).

Em tais sentidos, ao produzir conhecimentos sobre o processo de formacéo
docente, ao longo da histéria da educacdo, registramos a recorréncia do paradigma escolar
mecanicista que produz separacdes no espago/tempo, em torno da experiéncia e do
conhecimento, subjetividade e objetividade, teoria e pratica, como uma histéria de
oposigdes tedricas (DEWEY, 2011). Essas dissociag¢Ges tiveram suas origens no modelo
escolar construido pela modernidade e, ao ser consolidado, a partir da revolucdo burguesa
dos finais do seculo XVIII vem sendo contestado, desde o inicio do século XX, pelos
movimentos da Educacdo Nova. De algum modo encontra-se presente nesse tempo de
agora, “[...] ainda que prolifere a procura de uma nova epistemologia de formagao, tendo

como expressdes visiveis, por exemplo, as experiéncias em torno das Historias de Vida e
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do Método (Auto)biografico” (NOVOA; FINGER, 2010, p. 157-158). A acéo formativa
docente, ao abranger uma dimensao da pesquisa da vida e profisséo aparece, assim como
investigacao da prépria préatica, pensada a partir da relagéo entre a pesquisa e a formacéo,
de um professor reflexivo, pesquisador e crescentemente critico com raizes na
experiéncia. Tal movimento torna os saberes docentes uma proposta de formacdo com
base nos fundamentos da racionalidade pratica, desenvolvida no fim dos anos 1980.

O interesse, sobre quais seriam 0s saberes mais produtivos a serem acionados no
processo de educacao para o magistério, levou pesquisadores entre estes Novoa (1989),
Alarcédo (1996), Imbernon (1991), Pérez Gomez (1992), Tardif (2000) a refletirem a luz
das dimensdes profissionais e novas perspectivas de interpretacdo do trabalho docente a
se cruzarem com as dimensdes pessoais; estas Ultimas, relacionadas & formagao para a
profissdo de professor, chamam a atencdo para a importancia da participacdo e
contribuicdo dos professores em projetos de pesquisa vinculados as préprias historias de
vida e formacdo. Nestes, a compreensdo de como a profissdo se desenvolveu social,
historica e pessoalmente traz elementos preciosos para o estudo da educagdo, sobre 0s
modos de atuacdo como docentes — e isto nos interessa particularmente.

Abranger a formacéo a partir da propria préatica, nesse vies, ganhou novos tons de
criticidade, novos significados em sentidos de relacionar-se com o0s sentidos pessoais e
sociais nos processos de formacdo (CATANI et al., 2000). Para a citada autora, o prazer
de narrar-se parece favorecer a constituicdo da memoria pessoal e coletiva do sujeito por
inseri-lo nas experiéncias e mais: parece dar-lhe aberturas para melhor compreender seus
movimentos profissionais. (CATANI et al., 2000). Para oferecer respostas ao como fazer
- relacionado ao trabalho docente — a citada pesquisadora refere-se a transformacéo
produtiva dos saberes e das praticas de formacdo; assevera que estas devem,
necessariamente, incluir processos de reflexdo critica e exercicios de autoconhecimento
no sentido de reconstitui¢do de itinerarios particulares de desenvolvimento do sujeito. Ou
seja, as questdes e as reflexdes sobre como nos tornamos - de que modos as pessoas vao
se produzindo como professores - deverdo anteceder a pergunta como ensinar.

Efetivamente, com o impulso democratico, de carater critico-colaborativo da
pesquisa como um principio e, unindo-se 0s elementos da razao técnica e da razdo pratica,
passou, efetivamente a ser considerado como um importante componente da razao
emancipatodria: ao refletir, dialogar e pesquisar, o professor parece criar possibilidades de
tornar-se mais ativo e ampliar os niveis de criticidade no processo de ensino-

aprendizagem. Dai, segundo recentes pesquisas acerca da formacgéo de professores nos
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cursos de Pedagogia, ao buscar-se comparar a formacao docente no passado e no presente
—h& uma clareza de que antes as a¢cdes eram mais voltadas para a formacao do técnico e
hoje visa a formacdo do professor polivalente (CRUZ; NETO, 2012). Para os citados
autores, no entanto, apesar de algumas mudancas na formacdo de professores, ainda
persistem problemas de caracterizacdo do profissional da Pedagogia: a formacéo,
fragmentada e sem delimitacdo forma o professor pedagogo que estuda de tudo, mas néo
é especialista.

Nessa compreensdo o processo formativo docente, no mundo contemporaneo,
parece necessitar muito mais de uma epistemologia pedagoOgica da experiéncia, da
investigacao da prética, do dialogo, da escuta, para assim poder valer-se da critica, quica
com perspectivas de emancipacgao, “[...] possibilitando, deste modo, o desenvolvimento
da emancipacdo em cada individuo, o qual precisa assegurar sua emancipacdo em um
mundo que parece particularmente determinado a dirigi-lo” (ADORNO, 2000, p. 169).

Reconhecer a Ciéncia da Educacdo como herdeira de uma epistemologia moderna,
ao enfatizar a distingdo entre sujeito-objeto e o silenciamento da subjetividade,
evidenciamos nossa proposta epistemoldgica e metodologica numa perspectiva critica a
modernidade. Sendo, vejamos: no mundo globalizado, deste tempo de agora, de violéncia
universalizada e fragmentacdo exacerbada, constituem-se movimentos pedagdgicos,
filosoficos, artisticos, socioldgicos e culturais, nos quais os termos pos-estrutural, pds-
colonial, pés-moderno, pos-fundacional e pos-marxista, ainda que conectados, se referem
a estudos distintos, com questdes e problematicas proprias, para as Ciéncias Humanas e
Sociais, dentre elas a educacédo e o curriculo.

Ampliamos as possibilidades epistemoldgico-metodoldgicas ao considerar no
estudo da subjetividade, os movimentos incessantes de criacdo e producdo de si trazidos
pelas narrativas docentes; ressalte-se outro viés de diferenciacdo, também: a relacdo
interpessoal e intersubjetiva entre o narrador e o observador na condi¢do de mediador. “O
valor heuristico do método (auto)biografico torna-se, entdo, legitimo, ndo apenas em
decorréncia desse carater especifico da narrativa, mas também porque a biografia é uma
microrrelagdo social” (BUENO, 2002, p. 11). Assim, h4d um reconhecimento da maxima
de “[...] todo individuo ser a reapropriagdo singular do universo social” (FERRAROTI,
2010, p. 45).

Na perspectiva de Delory-Momberger (2012), a partir do individuo, a teia da
constituicdo se amplia em um complexo de relagdes para os entornos historicos, sociais,

culturais, linguisticos, econdmicos e politicos bem como entre o individuo e as
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representacdes de si, de suas relacdes com os outros e a dimensdo temporal da sua
experiéncia e existéncia. Nos citados sentidos, “[...] o objeto visado pela pesquisa
biogréafica, mediante esses processos de génese socio individual, seria o estudo dos modos
de constitui¢ao do individuo enquanto ser social e singular” (DELORY-MOMBERGER,
2012, p. 524).

Nesse sentido, a linguagem como mediacdo, colocada no cerne do processo
(auto)biografico, € a fala que o sujeito produz sobre si mesmo, sdo 0s enunciados e a
compreensdo destes; S0 as questdes e as interpretacdes lancadas; as experiéncias da vida
cotidiana a envolverem os fendmenos numa pluralidade de sentidos, de recriacdo de
coisas em comum. Contudo, a pesquisa biogréfica, ao realizar interfaces com o enfoque
fenomenoldgico e a hermenéutica gadameriana, “[...] ndo exclui o reconhecimento da
incompreensdo existente em toda a compreensdo e, também o reconhecimento da
impossibilidade de a compreensdo ser totalitaria [...] ha aspectos que escapam, pois SOmos
finitude” (HERMANN, 2014, p. 150). O processo relacional, a envolver proximidades
com o outro, confrontos com os limites humanos, embora traga, em si, 0s entraves citados,
demonstra, nesse processo investigativo, um acentuado carater formativo.

Para Gadamer (1997) uma postura hermenéutica implica em uma experiéncia
estética, ou seja, a “[...] abertura da experiéncia [...] altera o proprio intérprete em favor
do texto ou situacdo.” Isso significa, que ao olharmos para uma obra de arte “[...] nds ndo
estamos interrogando um objeto, mas estamos sendo nos proprios colocados em questao”
(GADAMER, 1997, p. 96). O foco da atencdo hermenéutica filosofica gadameriana, ao
situar o l6cus do significado na linguagem - e ndo no sujeito - esta na “[...] capacidade de
se entregar aos objetos e deixar que eles o redefinam [...] (estes), em uma postura
investigativa hermenéutica vdo se modificando [...] abalam suas certezas prévias e
produzem novas asser¢des.” (GADAMER, 1997, p. 99-100).

Assim sendo, o outro € a prépria tradicdo na qual o sujeito ndo-centrado, que é o
eu-tu, esta inserido; nesse sentido, a linguagem, para o autor (1997), ao condicionar a vida
humana, elabora uma ontologia do evento da compreensdo: ao invés de tentar revelar ou
descobrir verdades absolutas, a hermenéutica abre possibilidades para a compreensdo dos

problemas, seus limites e suas perspectivas.

Investigacao-formacéao
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O sentido institucional e tradicional da formac&o docente, presentes nas narrativas,
trouxeram-nos mais percepgdes de que o0 conhecimento de si precisa ser crescentemente
problematizado nos ambientes formativos, a partir dos movimentos da busca pela génese
do que significa o como tornar-se professor.

Segundo Pineau (2006, p. 338), a investigacao-formacéo esta localizada “[...] na
encruzilhada da pesquisa, da formagéo, e da intervencdo, onde se entrecruzam outras
correntes tentando refletir e exprimir o mundo vivido para dele extrair e construir um
sentido”. Esta, como uma alternativa metodologica, constitui-se potencialmente como um
processo de metacognicdo - das reflexdes sobre as experiéncias, 0s acontecimentos, as
situacOes - como criador de espacos de pensar, planejar e realizar a formacao do professor,
além de dar indicios de potencializar tais percursos. Insere-se na linha das narrativas e
considera, concomitantemente, de acordo com Galvéo (2005) a dimensao da investigacdo
— ao dar aberturas para escolher tematicas especificas de pesquisa sobre as experiéncias
do professor como espacos de reflexdo e participagdo em perspectivas emancipatorias.
No ambito da (auto)formacdo demonstra os fatos investigados, em paralelo com o
desenvolvimento pessoal e profissional dos participes do processo — o investigador,
inclusive; acolhe e amplia a reflexdo pedagogica, o que envolve as compreensdes, muitas
vezes mais alargadas das razdes e decorréncias de atuaces docentes, além de favorecer
a exposicao de dilemas profissionais e de reconhecimento de si na acgdo. Por altimo,
amplia o circulo hermenéutico (GADAMER, 1997) ao criar novas possibilidades de
reflexdo, investigacdo e nova reflexdo, “[...] o movimento da compreensao se volta do
todo para a parte e, desta, de volta para o todo” (GADAMER, 1997, p. 72).

Este processo pode favorecer a compreensdo de como o sujeito, entremeado por
um conjunto de experiéncias, se produz, nas trajetorias da vida. Com isso, as experiéncias
investigativas podem expandir possibilidades formadoras de reconhecimento de si
mesmo como sujeito, além de permitir-lhe a articulacdo, de modos mais conscientes, de
suas herancgas, de suas peculiaridades (JOSSO, 2004). Desses modos justificamos a sua
utilizacdo, também, pelo reconhecimento da importancia que adquire, na pesquisa e na
formacao, a especificidade dos contextos em que se educa (IMBERNON, 2010).

Nosso desafio na realizagdo de tais intentos estava em continuar provocando, em
sentidos formativos — de bildung - as substancias da memoria, influéncias e reverberagdes
na constituicdo de dimensbes pessoais, sociais e profissionais das participes,
crescentemente relacionados a sentidos projetivos: em especial aqueles que trouxessem

probabilidades de o sujeito se observar mais detidamente e, porventura criar condi¢des de
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reconhecimento e recriacdo de si, com provaveis momentos de rearranjos, de quebra das
formas vigentes e possiveis desestabelecimentos de padrdes fixos, obsoletos. A¢des que
pudessem convocéa-los a projetarem outras possibilidades de colocar a docéncia em fluxo,
em novas circunstancias, a0 menos em processos de revisao.

O contexto desta investigacao foi definido a priori, articulado ao programa do
Curso e da ementa da disciplina de Préaxis e Estagio Supervisionado, com o total do grupo;
a posteriori, dada a impossibilidade de realizacdo da tarefa investigativa com tal
contingente, com a participacdo de 5 professoras-alunas que aderiram ao estudo
voluntariamente. O mapeamento atendeu a demanda para este estudo de cunho
investigativo-formativo, os principais critérios de participacao dessa experiéncia foi o de
estarem em processo de formacdo na referida classe e desejarem ampliar estudos e
encontros.

Esta acdo deu-se como dispositivo metodoldgico de acesso ao sujeito a um
processo de aprendizado de si mesmo e do outro, tendo como aporte significativo
trabalhar suas experiéncias, através de escritas de si. Ao haver a adeséo das 5 professoras-
alunas, ela se tornou mais pontual e aprofundada atrelando-se a um especifico
espaco/tempo empirico, paralelo e consecutivo as atividades académicas mais gerais.
Com este grupo firmamos compromissos e, como estratégia coletiva central houve a
realizacdo de ateliés, como oficinas, os quais criaram possibilidades de resgates de
memodrias, participacdo oral intensa, trocas de informacdes, individual e coletivamente
que ajudaram a compor as condi¢des metodoldgicas do processo, facilitou as observacdes
diretas, relacOes e articulagdes visando a recolha de informacGes sem perder o sentido
“[...] do rigor constitutivo de reflexdo ética, expressdo estética, compromisso politico
[...]” (MACEDO, 2006, p. 45).

Ao investir nos estratos historicos, culturais e coletivos das participes do processo,
relacionamos os eixos tematicos da acdo docente a experiéncia das narrativas de formacéo
e passamos a explorar individual e, coletivamente, os relatos (auto)biogréficos ja
produzidos, além de incentiva-las a novas producdes, com os memoriais de formacao
(PRADO; SOLIGO, 2005) contidos nos portfélios a servir como aporte para as escritas
de si e, durante as conversagdes individuais e coletivas, nos ateliés (auto)biograficos
como prética de formacdo em um coletivo de professoras (DELORY-MOMBERGER,
2006). No caso especifico desta investigacdo-formacao, o uso de portfélios, além de
suporte das escritas de si produzidas nos ateliés, serviu como instrumento metodol6gico

para producéo, recolha e analise das informacdes.
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A realizacdo dos ateliés relacionou-se ao desejo de adentrar, mais
especificamente, aos campos epistemolégicos relacionados a experiéncia estética, e
noutras possibilidades de aberturas a acessos mais singulares dos movimentos
constituintes da professoralidade. Em tais dimensdes tomamos uma decisao metodologica
de incluir a cultura imagética nas atividades dos proximos ateliés, para que estes, na
qualidade de componentes semanticos - imagens de espagos escolares (filme e fotos) -
pudessem provocar a recuperagdo de experiéncias e sensagoes, de producdo de sentidos,
além de as conduzirem as escritas, acerca de situacdes pedagogicas relacionadas ou nao,

a estas.

Pela via da experiéncia estética, as narrativas de formacao

Além das acdes citadas, criamos outras possibilidades metodolodgicas, atravées do
filme ‘Nenhum a Menos’ do Chinés Zhang Yimou (1999), no sentido de instiga-las a
registrar suas memorias em sentidos mais fluidos, relacionados a acontecimentos como
lugares de producdo (PEREIRA, 2013). Com isso, objetivamos possiveis movimentos de
reflexividade critica e producdo de subjetividades relacionadas a instituicdo escolar e a
profissdo docente ao apresentar as condi¢cGes de um ambiente escolar bastante precario,
localizado numa zona rural chinesa, préoximos a realidade profissional de lugares
pedagdgicos das participes deste estudo.

Esta atividade levou-nos a refletir sobre a Escola, a formacéo e a pratica docente,
0s processos de ensino e aprendizagem, enfim. Combinou-se que, no decorrer do filme,
haveria registros do que mais Ihes chamassem a atencéo. Posteriormente foram abertos
espacos de discussdes acerca do que se passou ha pelicula exibida: as expressdes geradas
chegaram atreladas a ricas conversacdes e trocas de opinides; estas, como um feixe de
forgas dialdgicas, provocaram comentarios sobre o ambiente escolar problematico visto
na pelicula. As infimas condicGes pedagdgicas e materiais, abrigadas num contexto
multisserializado impressionaram e geraram maltiplos comentarios relacionados as suas
préprias realidades. A monotonia de um ambiente pobre materialmente e, sem
possibilidades didaticas, ao aliar-se & inexperiéncia da protagonista, na condicdo de
professora substituta comoveu-as, provocou-as a falar sobre o processo de interacéo e de
atribuicdo de sentidos e ampliou o dialogo entre discursos (BAKHTIN, 1997); chamou-
Ihes a atencdo a postura inexperiente da professora, a precariedade das condicdes de

exercicio da profissdo - sob multiplos aspectos. As muitas vozes, ao se juntarem,
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provocaram uma valiosa polifonia “[...] certo tipo de texto, aquele em que o dialogismo
se deixa ver, aquele em que séo percebidas muitas vozes [...]” (BRAIT, 1997, p. 35) a
qual deu fortes indicios de gerar mais compreensdes e aportes para esta acdo
investigativo-formativa. Resgatamos um registro que traz a tona o que vem sendo
afirmado:

Sou igual a professora do filme: [..] todo processo do ensino
fundamental para mim € alfabetizar, da educacdo infantil ao 5° ano
sempre € alfabetizac¢do. Fui aprendendo a fazer isso com o tempo [...]
(Mariana).

A dificuldade do ato alfabetizador constituiu-se numa pauta recorrente entre as
participes: ao referirem-se a este processo elas apresentavam variadas contradigdes,
insegurancas didaticas, empregos de meétodos relacionadas a realidade de classes
multisseriadas - em especial aquelas de zonas rurais. Nos comentarios, houve
demonstracdes de que elas oscilavam entre os modos tradicionais de exercer a docéncia
e 0s pretensamente apreendidos na experiéncia académica em curso, numa demonstragdo
de que o diferente assustava-as demonstrando que a permanéncia ao trazer para zonas de
conforto, fecha questionamentos, paralisa. As incertezas didaticas, nesse campo,
revelaram-se centrais: em suas classes as demandas ‘por ensinar a ler ¢ a escrever’, sendo
imensas, deixou transparecer que as cenas do filme as encorajavam a fazer correlagdes
entre o que estavam estudando e o cotidiano de suas tarefas docentes.

Com a experiéncia pode-se afirmar que a reflexdo sistematica e mediada tornou
visivel o desenrolar de uma incipiente compreensdo dos principios que regulam a pratica,
como se pode observar nas palavras da professora Juliana:

[...] o inicio de minha vida profissional na rede publica tem um pouco
a ver com a professora do filme. Eu ndo tinha experiéncia, e nenhuma
vivéncia com a realidade dos alunos, enfrentei algumas dificuldades em
todos os sentidos, nunca desisti [...] sempre procurei mudangas nas
minhas acdes e atitudes, visando o aluno como a principal descoberta
para o crescimento dos conhecimentos e aprendizagem (Juliana).

Ao comparar-se, na semelhanca de acdo, com Wei, a protagonista do filme, a
professora-aluna fala da inexperiéncia no principio de sua carreira; da mostras de que foi
construindo, com o tempo de convivio e experiéncia com os alunos, os sentidos da
profissdo. Demonstra, com isso, que a docéncia pode funcionar como um laboratério de
aprendizagens da professoralidade (PEREIRA, 2010a), como emergéncias a criarem

dilemas que podem dispor a docente a mobilizacdo dos rumos da prética, a capacidade de
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ir colocando algumas coisas em questao, de interrogar-se sobre a base das ideias recebidas
ao longo da escolaridade. Nesse sentido, muito embora Juliana reconheca que ha muitas
dificuldades a serem vencidas na tarefa docente, fala da disposi¢cdo de sintonizar com
outras poténcias de acdes e atitudes; talvez ao dar-se conta de que a professoralizacéo vai
se constituindo em circulagdes de desequilibrios, inacabamentos, insegurancas, reajustes,
autonomias possiveis, diferencas do que se vinha sendo. Numa conversacao,
posteriormente, ela chegou a afirmar que “[...] ainda que seja dificil trabalhar com alguns
conteudos que nao sejam de modo tradicional, eu procuro mudar [...].” Ha, nesta
interlocucdo, uma evidéncia de que a professoralidade, ao ndo se constituir como um
estado estagnado e encontrar-se em fluxo, num processo interminavel — cria poténcias de
devires provisorios, em movimentos de professoralizacdo, especialmente quando
relacionada a um processo académico, formativo como este, em curso.

Outra participe, desta investigacdo-formacdo, a professora-aluna Maria, também
revela inquietacdes, acerca dos modos como esta a trabalhar, nos comentarios que se
seguiram ao filme: refere-se a ludicidade que ndo se encontra presente nas cenas deste,
nem em sua classe. Lembra de um aluno que tem dificuldades para aprender e acaba por
demonstrar sua crenca num jeito tradicional de alfabetizar, talvez por ndo saber realizar a
mediacdo de outros modos a exemplo da professora protagonista do filme. No
encadeamento das palavras ela parece justificar-se afirmando que ele s6 aprende assim.
No registro abaixo, na condi¢do de espectadora atenta, ela explicita isto:

[...] que nem ela, eu sinto que preciso de uma forma diferente de
trabalhar os assuntos, com eles, na sala [...] trabalhar a ludicidade junto
com a alfabetizacéo [...] tenho um aluno, mesmo, que sente dificuldade
[...] 0 negécio dele é aquele tradicionalismo mesmo, é ba-be-bi-bo-bu,
ele s6 aprende assim [...] (Maria).

A exibicdo da trama cinematografica incrementou confabulacGes e narrativas
relacionadas a repertdrios de vida que, ao serem mediados numa perspectiva de exercicios
de projecdo, guardaram a perspectiva de conferir se a experiéncia estética, acionada, havia
contribuido para a ocorréncia de reflexividade critica; e além disso, se as participes davam
indicativos de reconhecimentos de outros modos possiveis de acéo, diferentes do passado,
no decorrer e, apds as experiéncias formativas. Ficou manifesto que na poténcia dos
incrementos metodologicos utilizados, as reflexdes sobre suas proprias vivéncias
constituiram-se como indicativos, embora incipientes, de que elas comegaram a repensar
suas crengas, questionar alguns aspectos de seus trabalhos.

A narrativa da professora-aluna, Mariana, de algum modo, diz disso:
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[...] a visdo para a mudanca ndo esta mais naquele ritmo daquela
carteirinha enfileirada, s6 aquele quadro [...] vocé hoje acata a propria
experiéncia que o aluno ja traz. [...] Eu ainda abrago o tradicional na
minha visdo, como a professora do filme [...] tem muita coisa que eu
fazia do mesmo modo. Com tudo que a gente estudou nessa formacao
parece que ndo da mais, mas muita coisa vai ficando e que nao aboli
totalmente [...] (Mariana).

Ao reportar-se ao contexto do filme a citada professora-aluna traz forgas estaveis
de representagdes quando se refere as ‘carteirinhas enfileiradas’ para falar do jeito
tradicional da Escola, de seu proprio contexto profissional. Reconhece-se ainda numa
postura semelhante a da professora vista na pelicula; ao mesmo tempo, menciona o que
vem estudando, no processo formativo, parecendo incomodada com o modo tradicional
de, ainda exercer a docéncia, ainda que ndo demonstre outra forma de pensar sobre o que
faz. Sem se dizer defensora do ensino vinculado a uma concepcao empirista, talvez por
saber que ndo é um discurso de prestigio na universidade, diz que ndo aboliu totalmente
o que vem realizando. Silva (2003, p. 40) escreve sobre isso: “A permanéncia é a
identidade no tempo, a identidade ao longo do tempo [...] (traz consigo) a afirmacéo de
sua impossibilidade”.

A professora Juliana também escreve e diz do que vem sendo analisado; da
mostras de formagdes processuais de subjetividade na profissdo que exerce:

[...] acho que por isso eu ndo fui boa no ensino fundamental, ndo
procurava estudar, pesquisar, depois a gente faz 0 magistério e acha que
ficar s6 naquilo ali esta bom. A partir do momento que ingressei na
faculdade [...] eu comecei a abrir os olhos, as coisas comegaram a me
incomodar, e agora a tendéncia é melhorar cada vez mais. Hoje parece
que sou outra professora (Juliana).

Néadia, do mesmo modo que Juliana, traz reflexdes sobre olhares e faz referéncias

ao especial ato de narrar seus passos como professora:

[...] Eu ndo me lembro de ter sentado com ninguém pra falar da minha
trajetoria profissional, da minha vida e do meu trabalho de hoje [...] eu
olhei pra tras e vi 0 quanto eu pare¢o mudando [...] de olhar anos atras
0 que eu fazia como professora e agora [...] aprendendo como pedagoga,
vai chegando outro olhar, totalmente diferente.

Nesse contexto, observa-se que as referidas docentes, ao agirem reflexivamente,
acerca de fatos pedagdgicos, demonstram estar adquirindo mais consciéncia de seus
movimentos de professoralizagdo — ao menos percebem que as coisas comecaram a lhe
incomodar nesse ambito. Elas fornecem indicativos de que outras combinacdes, a partir
de atividades académicas parecem, precariamente, reverberar para novos campos de

qualificacdo profissional, embora transparecam fortes em ambas as narrativas, marcas de
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um estado identitario, de engessamentos de si, sejam em seu discurso: Os modos dos
verbos, ao marcarem itinerancias passadas (fui, procurava, ingressei) ou presentes (sou)
revelam producOes de estados de imobilidade existenciais. Pereira (2013, p. 71) nos
respalda na analise desses fendbmenos:

O passado, recuperado, atua como um dispositivo retentor [...] o
presente adquire o status de imobilidade, de plenitude, como se a
recuperacdo do passado trabalhasse no estabelecimento e na
consolidagdo do presente, como se a matéria da memoria definisse o
estado presente de ser e o justificasse com o intento de preserva-lo.

A acdo desenvolvida nesse atelié, ao objetivar a reavaliacdo de experiéncias que
da ao presente uma forma estavel, cristalizada, viu transparecer, nas narrativas, sinais de
permanéncia e fixidez do sujeito no passado, de acordo com os ditos acima:

[...] até entdo a gente sO trabalhava do mesmo jeito que aprendeu
quando era aluno, naquele processo de tradicionalismo. Eu nunca
imaginei a ludicidade, pra mim isso ndo existia, [...] eu ndo acredito que
a crianca aprende brincando, mas hoje eu encaro a ludicidade com outra
visdo (Mariana).

Este fragmento de narrativa da professora-aluna Mariana traz manifestagdes de
um passado armazenado numa espécie de memdria linear, retentiva, a dar uma
sustentacdo a profissdo em representacdes de quando a professora era crianca e aluna.
Isso da mostras de engessa-la em padrdes. Porém, no decorrer da escrita de si, ela se refere
a ludicidade, talvez no intuito de justificar uma ndo-crenga ‘de que a crianga aprende
brincando’ mas com isso parece acessar algum vestigio de enxergar-se em movimento ao
dizer-se ‘com outra visdo.” Ao demonstrar sentidos, a experiéncia estética “[...] pode ser
um caminho de abertura a alteridade que ndo é dado pela reflexdo ou pelo pensamento
conceitual” (HERMANN, 2014, p. 128).

Assim, ha consideracdes de que a experiéncia estética, vivenciada com um filme
que se aproxime da realidade pedagdgica vivida, poderd se dar em favor de possiveis
movimentos de professoralizacdo, a procura de outras formas de seguir construindo a
profissdo em outros tons, permitindo afetar-se por outros modos de ser/sendo professora.
O fato é que esta acdo deu abertura para uma rica experiéncia: demonstrando que um dos
maiores desafios foi o investimento em vieses de “[...] interpenetragdo nos processos
discursivos daqueles que vivem culturalmente de forma restritiva” (HERMANN, 2014,
p. 103). Tocar os universos de significagdo das professoras, acionando a linguagem e a
historicidade, provocou emocdes e subjetividades fundamentadas no si mesmo e pareceu

‘desestabiliza-las’ e provocar iniciais reflexividades, “[...] fazer contrapontos as
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convencgdes do cotidiano e [...] romper a rigidez da limitacdo das mentalidades e do
empobrecimento cultural” (HERMANN, 2014, p. 103-105); a proposi¢do de pensar em
processos didatico-pedagdgicos diferentes do que elas vinham encaminhando, até entéo,
deu mostras de indicar aberturas e necessidades de criar outras formas de ver e tocar a
vida. Neste particular criou-nos sentimentos de pertenca a esta comunidade, a medida que
os valores compartilhados trouxeram a tona um mundo comum a envolver maltiplas
sensibilizagdes que pareceram acionar outros detalhes de vida a reverberarem no presente.
Explicita bem este aspecto a pesquisadora Rolnik (1993, p. 2) quando registra: “[...] as
marcas sao sempre génese de devires.”

Dessa forma, compreendemos o como as narrativas de experiéncias estéticas
possibilitaram dindmicos momentos de articulagdo entre a descontinuidade e a
potencialidade do sujeito em formacao; na consideracdo de que, as forcas histéricas nos
constituem e operam com sentidos que ja se encontram na linguagem (BRAIT, 1997).
H4, na presente investigacdo-formacao, fortes indicios de que a experiéncia estética, ao
promover a revisdo das escutas do tempo que prossegue, convocou-nos, a todas, a um
sucessivo jogo de interpretacdo e recriacdo da vida. Com isso, deu indicios de
desestabilizar concepcdes rigidas e produzir dinamismos e diferencas em tramas
professorais. Nesse sentido, como deflagradoras de experimentos subjetivos, individuais,
coletivos e intensificados, trouxe perspectivas de mais discernimento, de maior
compreensdo do que se passa, de perspectivas de reflexdo entre o que se acreditava e 0
que se vai compondo de novo. Nessa instituicdo de diferentes ordens houve sinais de
tracados de devires de outra professoralidade, de instauracdo de outros movimentos de
professoralizagdo (PEREIRA, 2012).

Por fim, pode-se afirmar: compor as aulas e os acompanhamentos de campo, em
acOes sistematicas a envolver experiéncias estéticas, — ampliam, infinitamente, as

possibilidades renovadoras dos movimentos de professoralizacao.
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