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RESUMO

Dissertacdo de Mestrado
Programa de Pos Graduacédo em Educacéao
Universidade Federal de Santa Maria

A HERANCA DO ESQUECIMENTO: N
SABERES DOCENTES NAS NARRATIVAS DE FORMACAO

Eliana Regina Fritzen Pedroso
Orientador: Amarildo Luiz Trevisan
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 21 agosto de 2015

O presente trabalho de dissertacdo enquadra-se na Linha de Pesquisa Formacéo, Saberes e
Desenvolvimento Profissional (LP1), do Programa de P4s-Graduag¢do em Educacgéo, do Centro de
Educacdo, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e busca lancar problematizar as
influéncias do campo da filosofia da educacdo sobre a atual formagédo de professores no Brasil,
abordando as pesquisas dessa area e fortalecendo um processo que é ainda recente, de pensar
acerca do potencial ético e estético dos saberes docentes. A necessidade deste estudo se justifica,
pela preocupacdo manifestada em documentos como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006) e ainda pelo levantamento teérico-
bibliografico realizado, segundo uma concepcéo tedrico-critica de educacgéo, na qual subjaz a ideia de
gue o tempo presente esta marcado substancialmente pela heranga do esquecimento. A pesquisa
desenvolveu-se por meio de uma analise documental de relatérios de estagio do curso de Pedagogia
Licenciatura Plena da UFSM, seguindo uma abordagem qualitativa e uma compreensao
hermenéutica-reconstrutiva, delineando os relatos presentes nos relatérios de estagio como
narrativas de formag&o. Diante disso, questiona-se: Como est& sendo desenvolvida a sensibilidade
no campo da formacdo de professores para compreensdo dos vestigios da barbarie num tempo
herdeiro do esquecimento? Desse modo, 0 objetivo central da pesquisa é investigar a possibilidade
de agregar aos saberes docentes o horizonte ético-estético, por meio da nogdo de experiéncia,
tematizando as narrativas repercutidas pelos professores em formagéo sob a influéncia de um tempo
marcado pelo esquecimento. Assim, pensar contribuicbes acerca do autoesclarecimento pedagdgico
da docéncia provoca uma preocupacdo com as racionalidades docentes que circulam no ambiente
pedagdgico. No ambito do trabalho em questdo, isso implica perquirir como a racionalidade
epistemoldgico-pratica, inserida no curriculo da formagéo de professores com uma nogdo de saber e
experiéncia, limitada ao cognitivo, contribuiu para que se perpetue na esfera social a heranca do
esquecimento.

Palavras-chave: Saberes Docentes; Narrativas de Formagéo; Heranca do Esquecimento; Memoria;
Etica e Estética.



ABSTRACT

Dissertation
Post-Graduate Program in Education
Federal University of Santa Maria

THE INHERITANCE OF FORGETFULNESS: KNOWLEDGE OF
TEACHING IN NARRATIVES ON TRAINING

Eliana Regina Fritzen Pedroso
Advisor: Amarildo Luiz Trevisan
Santa Maria, 21 de agosto de 2015.

The present work fits the Research, Training, Knowledge and Professional Development
(LP1) area, of the Postgraduate Program on Education of the Education Center, at the Federal
University of Santa Maria (UFSM) and seeks explore the influences to the field of Education
Philosophy on current teachers training in Brazil, approaching the research on this area and
strengthening a process that is still recent, of thinking about the ethical and asthetical potential of the
teaching knowledge. The need for this study is justified by the concern manifested in documents such
as the National Curriculum Guidelines for the Undergraduate Course in Pedagogy (Brazil, 2006) and
also by the theoretical and literature review, according to a critical-theoretical conception of education,
in which the idea that the present time is substantially marked by the inheritance of forgetfulness
underlies. The study was developed by means of a documental analysis of internship reports from the
Pedagogy course of UFSM, following a qualitative approach and a hermeneutics-reconstructive
understanding, outlining the present reports in the internship reports as training narratives. Therefore,
the question is: how is the sensitivity in the training of teachers being developed for understanding of
the remains of babarism in a time that is the heir of forgetfulness? Hence, the main objective of this
research is to investigate the possibility of aggregating the asthetical-ethical horizon to the teaching
knowledge, by means of the notion of experience, thematizing the narratives reverberated by the
teachers under training in the time os forgetfulness. So, thinking about contributions about the
pedagogical self-enlightenment of teaching provokes concern with the teaching rationality that
circulates in the pedagogical environment. Within the work in question, this implies to assert how the
practical-epistemological rationality, inserted in the syllabus of teachers training with some notion of
knowledge and experience, limited to cognitiveness, contributed for the perpetuation of forgetfulness
in the social sphere.

Key-words: Teaching Knowledge, Training Narratives, Inheritance of Forgetfulness, Memory, Ethics
and Aesthetics
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CONSIDERACOES INICIAIS

A presente dissertacdo® busca problematizar as influéncias do campo da
Filosofia da Educacao sobre a atual formagéo de professores no Brasil, abordando
as pesquisas dessa area e fortalecendo um processo que € ainda recente, de
pensar acerca do potencial ético e estético dos saberes docentes. A ideia € propor
uma possivel correspondéncia com uma formacdo no seu aspecto mais amplo,
valorizando em especial o sentido da experiéncia?. Esta proposta de pesquisa se faz
necessaria em vista de que o tempo presente esta marcado substancialmente pelo
esquecimento. Seus efeitos tém-se manifestado: na histéria contada do ponto de
vista dos vencedores; na razdo instrumental que tem como finalidade Unica o
progresso; na falta de memodria em relacdo as barbaries ocorridas na histéria da
humanidade e na perda do valor e sentido da experiéncia dos mais velhos em
relacdo aos mais jovens. Estas Ultimas sdo vividas pelos jovens e delegam ao
contemporaneo a “heranga do esquecimento” (MATE, 2008).

A heranca do esquecimento, problematizada também por autores da Teoria
Critica, oferece-nos outro modo de compreensao acerca das questdes sociais e
também educacionais. Estes fatores se apresentam no macrocosmo social em
eventos como: as recentes passeatas, pedindo intervencdo militar no governo
brasileiro® e no esquecimento de periodos histéricos importantes por jovens
universitarios que participaram de um jogo de uma rede de televisdo italiana. A
problematizacdo a respeito desse fato € feita por Umberto Eco em seu texto: “Os

jovens que esquecem da histéria e da memoria” publicado na coluna de um

1 O presente trabalho decorre das atividades de investigacdo e estudo realizadas por meio do projeto
de pesquisa intitulado CATASTROFE, TRAUMA E RESISTENCIA: EXPERIENCIA ESTETICA NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES, desenvolvido na Universidade Federal de Santa Maria/Centro de
Educacdo, no ambito do Grupo de Pesquisa Formacdo Cultural, Hermenéutica e Educacéo
(GPFORMA). Esse projeto € coordenado pelo prof. Dr. Amarildo Luiz Trevisan e foi aprovado em
outubro de 2013, Chamada Publica MCTI/CNPq N° 14/2013 - Universal/ Faixa B. O periodo de
vigéncia é de 01/10/2013 a 31/09/2016. O referido projeto busca investigar a expressividade contida
na filosofia da educagdo com a intencdo de prevenir catastrofes, utilizando-se de elementos da
literatura de testemunho sobre o Holocausto.

2 Abordaremos nesse trabalho a nocéo de experiéncia, conforme explicitada por Benjamin (1994).

8 Conforme a Folha de Séo Paulo (http://www1.folha.uol.com.br/poder/2014/11/1542047-ato-em-sao-
paulo-pede-impeachment-de-dilma-e-intervencao-militar.shtml), no primeiro dia do més de novembro
de 2014, mais de 2.500 pessoas entre cidaddos comuns e representantes eleitos de partidos politicos
se reuniram no centro da cidade de S&o Paulo, pedindo o impeachment da atual presidente eleita e
para consolidacdo desse afastamento a intervencdo militar no Brasil.



http://www1.folha.uol.com.br/poder/2014/11/1542047-ato-em-sao-paulo-pede-impeachment-de-dilma-e-intervencao-militar.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/poder/2014/11/1542047-ato-em-sao-paulo-pede-impeachment-de-dilma-e-intervencao-militar.shtml
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jornal na internet*. Nesse artigo, ele discorre sobre a atual visdo que os jovens tém
sobre 0s acontecimentos histéricos e o valor que ddo ao passado e a memoria. O
trabalho é baseado em um video amplamente divulgado na internet, em que jovens
italianos na faixa etaria de 20 a 30 anos respondem a um “quiz” de perguntas e em
suas respostas erram datas referentes a épocas da histéria mundial. O caso que
mais |lhe chama a atencido é da resposta dada pelos participantes a questao: “Em
que ano Hitler foi nomeado chanceler da Alemanha?”, e a resposta foi 1964. Assim,
manifesta sua preocupacgao: “Eu temo que as geragdes mais novas de hoje corram o
risco de perder o poder da memoria, tanto a individual quanto a coletiva® (ECO,
2014).

Dentre o0s acontecimentos que se compreende como heranca do
esquecimento no contemporaneo, podemos destacar as catastrofes ocasionadas
pelo descaso com o humano, as quais distorcem o sentido da experiéncia, porque
sdo geradoras de “experiéncias desmoralizadas” (BENJAMIN, 1994). Por exemplo, a
experiéncia de que vidas valem menos que o lucro gerado por uma festa, como foi o
caso da tragédia da boate Kiss em Santa Maria-RS; a experiéncia do “trote”
universitario em que jovens séo torturados; o completo descaso com a natureza e a
relacdo que mantemos com 0 meio ambiente e, por fim, a experiéncia da tecnologia
que se sobrepde as relacées humanas e a formacao pela cultura.

A perda da memoria apresenta reflexos no campo da formacao,
principalmente nas concepcdes sobre os saberes da docéncia. Dessa forma, na
atual configuracdo das sociedades complexas, presenciamos inumeras
manifestacbes para o equacionamento dos problemas educacionais, as quais
colocam como alternativa maxima a sucessao de reformas educativas. Essas, em
vez de abrandar, acentuam cada vez mais a crise da formacao cultural. Do mesmo
modo, as narrativas redentoras das pedagogias criticas, por si s6, também néao
representam a solucéo ao colapso da formacao e dos saberes docentes. A critica ao
contexto neoliberal que é gerador das desigualdades sociais, econbmicas e
culturais, desencadeia esperancas de transformacgédo do aluno/escola/sociedade no
licenciando, produzindo imagens do professor super-heroi e alunos idealizados. Isso
ocorre sem muitas vezes se problematizar a sociedade/escola/aluno reais que estao

também submetidos a um tempo herdeiro do esquecimento. Por conseguinte, o que

“Disponivel em http://noticias.uol.com.br/blogs-e-colunas/coluna/umberto-eco/2014/03/04/0s-jovens-
gque-esquecem-a-historia-e-a-memoria.htm.
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parece estar em pauta nesse contexto ndo € uma falsa esperanca de transformacéao
da realidade social, mas antes um olhar que vé nas tensdes sociais um potencial
emancipatorio, reconhecendo até mesmo a necessidade da crise como parte do
processo pedagogico.

Tendo esse diagndstico como pano de fundo, € que as narrativas repercutidas
sobre a formacdo e os saberes docentes tornaram-se objeto deste estudo.
Primeiramente, porque entendemos o conceito de formagdo como correspondente a
formacao cultural como Bildung e o conceito de saber como ndo dogmatizado ou
ligado apenas pela instancia cognitiva, mas antes ética e estética, as quais
promovem a ligagdo do homem com o mundo, por meio da experiéncia. Em segundo
lugar, os saberes docentes em voga no campo da educacdo, em muitos casos,
apresentam uma concepc¢ao reducionista no que se refere a experiéncia, deixando
de lado, portanto, a influéncia da historicidade e a intersubjetividade humanas sobre
a compreensao dos problemas escolares.

Assim, quando se fala nas consequéncias do esquecimento e de certa forma
da barbarie no campo da educacao, entra em foco a dimensdo humana, pois em
funcdo dos inumeros acontecimentos - que vao desde a situacdo politica e
econdmica até o descaso com o planeta e as geracgfes futuras, ou seja, as criancas
e os jovens — ela esta sendo esquecida. E nesse sentido que se estrutura neste
novo milénio o desafio de “educar contra a barbarie” (ADORNO,1995; KRAMER,
2006). Essa tarefa permite muitas possibilidades de abordar o tema, como também
diferentes enfoques, e exatamente por isso, este trabalho ira discutir acerca dos
saberes da docéncia que englobam as concepcdes sobre educacédo e infancia dos
futuros educadores da infancia, em processo de formacao inicial. Desse modo,
parece ser necessaria outra forma de compreender o processo formativo da
docéncia “para que professores possam narrar suas experiéncias e refletir sobre
praticas e trajetérias, compreender a propria historia, redimensionar o passado e 0
presente, ampliar seu saber e seu saber fazer’ (KRAMER, 2006, p. 99).

Nesse contexto, pudemos perceber nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacdo em Pedagogia Licenciatura Plena (BRASIL, 2006) uma
preocupacao acerca dos aspectos que envolvem a dimensédo ética e estética, as
guais segundo o documento devem ser estabelecidas como valores aos futuros

Pedagogos:
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Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagdgico
metddico e intencional, construido em relagcdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no ambito
do dialogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006, p. 11).

Ainda, no que concerne aos principios da profissdo, no Artigo 3° se destaca a

ética e a estética:

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
cuja consolidagdo serd proporcionada no exercicio da profissao,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacgéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética (2006, p. 11).

Sendo assim, na esteira dessa discussao, a dissertacdo tem a intencdo de
aprofundar, ndo apenas as possibilidades de se gestarem outros sentidos dos
saberes na formacgédo de professores, pautados na nocdo de experiéncia, mas
sobretudo de se consolidar uma autorreflexdo critica sobre a ideia de crise dos
discursos produzidos por esse campo, em vista dos reflexos de uma barbérie
reconfigurada, a qual estamos sendo submetidos em funcdo do esquecimento.
Desse modo, o entrelacamento com a ética se distancia de um modo tradicional de
compreendé-la pela racionalidade, e passa a percebé-la pela instancia do saber
sensivel. No enlace entre ética e estética é possivel a reflexdo sobre a barbéarie que
insiste em se fazer notar no tempo presente. E essa reflexdo ndo é consolidada
apenas com 0s parametros racionais e cognitivos de compreensdo da realidade.
Portanto, é nesse contexto que colocamos em pauta as questbes norteadoras da
pesquisa: Como esta sendo desenvolvida a sensibilidade no campo da formacédo de
professores para compreensdo dos vestigios da barbarie num tempo herdeiro do
esquecimento? De que modo os saberes docentes se configuram para abranger a
reflexdo sobre a barbarie? Em que sentido o campo da formacdo de professores
valoriza a nocao de experiéncia? Como os professores em formacao percebem a
necessidade de os saberes docentes englobarem o horizonte ético e estético-

expressivo?
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Assim, diante do contexto de vivéncia em tempos de heranga do
esquecimento, o objetivo central da pesquisa € investigar a possibilidade de agregar
aos saberes docentes o horizonte ético-estético, por meio da nocao de experiéncia,
tematizando as narrativas repercutidas pelos professores em formacdo sob a
influéncia de um tempo marcado pelo esquecimento. Tém-se como objetivos
especificos: a) compreender como se estrutura o tempo presente, como uma época
gue ainda guarda tracos de identificacdo com as experiéncias de barbarie ocorridas
no século XX, levando em consideracédo suas manifestacdes historicas e culturais e
de que modo essas questdes se relacionam com a formagéo docente; b) pesquisar
0s principais discursos repercutidos sobre a formagdo e os saberes docentes
emergentes, identificando suas concepcdes tedrico-epistemoldgicas; c) analisar as
compreensdes sobre o conceito de experiéncia nas narrativas de formacao/saberes
docentes e suas possiveis implicacfes ético-estéticas; d) delinear o potencial ético-
expressivo dos saberes docentes a fim de compreender em que medida ele oferece
possibilidades interpretativas ao tempo de auséncia da memoria.

Por esse caminho, no primeiro capitulo, buscamos estruturar os aspectos
historicos que perpassam a constituicdo do campo denominado Teoria Critica, que
foi gestado sob o signo da experiéncia do nazi-fascismo na Europa. Em seguida,
faz-se necessério explanar mais detalhadamente as manifestacdes da barbarie
reconfigurada que esta presente nos dias atuais, tanto nas dinamicas sociais como
nas educacionais. E o terceiro subtitulo anuncia o esquecimento vivido na formacéao
de professores atualmente, na tentativa de apresentar indicios da necessidade de
agregar as questdes historicas e ético-estéticas aos saberes docentes.

Desse modo, o capitulo Il ndo busca confirmar o discurso teorico produzido
nessa pesquisa até o momento, mas antes compreender as concepg¢fes sobre
saberes docentes, por meio das narrativas de formacdo. Elas foram elucidadas
através da analise dos relatorios de estagio do curso de Pedagogia Licenciatura
Plena da UFSM (18 relatorios) dos anos 2013 e 2014. O estudo empirico
proporcionou entender as concepgdes de fundo que configuram uma racionalidade
de formacéo. Esse material se delineou, nesse estudo, como “dados qualitativos”,
proporcionando que a analise fosse conduzida por meio de uma abordagem
hermenéutica.

O terceiro capitulo submete novos problemas ao campo da formacgédo de

professores, investigando os aspectos que contribuem para a crise atual que ele
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vivencia. Essa questdo implica a andlise dos discursos e saberes docentes
produzidos pelas pesquisas na area da educagdo e sera avaliada tendo como
contraponto o conceito de formagé&o cultural, enquanto Bildung. Nos discursos sobre
saberes docentes, investiga-se de que modo as pesquisas dessa area entendem o
conceito de “experiéncia”. Questiona-se se esse entendimento é capaz de oferecer
possibilidades ao contexto que vivencia a formacdo/educacdo atualmente. Ainda é
importante esclarecer sob que ponto de vista entendemos as relacdes
epistemoldgicas, éticas e estéticas que envolvem a categoria do saber.

O capitulo IV consolida alguns indicios que a pesquisa evidenciou os quais
podem ser expandidos com a correspondéncia entre memoria e a experiéncia como
um “saber do passado”. De todo modo, essa secdo busca destacar os limites a que
0s saberes docentes estdo sujeitos neste novo cenario e a emergéncia de agregar

horizontes éticos e estéticos a eles.

a) Orientacdo metodoldgica

A presente investigacdo segue uma abordagem qualitativa, em que o tipo de
pesquisa se constitui como tedrico-bibliografica de cunho hermenéutico. Utilizamos
em especial seu viés reconstrutivo, o qual lancara luz para os processos reflexivos
necessarios ao exercicio da compreensdo de textos, documentos e relatérios. O
processo hermenéutico reconstrutivo € um esboco critico construido por Habermas
(1987) na tentativa de diferenciar-se, em alguns pontos, da hermenéutica filosofica
de Gadamer.

A hermenéutica critica desenvolvida por Habermas no livro Dialética e
Hermenéutica: para a critica da hermenéutica de Gadamer ilustra os pontos que
o filésofo acredita que devam ser reconfigurados em relacdo a hermenéutica
tradicional de Gadamer, por exemplo, opor a experiéncia hermenéutica ao
conhecimento metddico, o que é visivel no titulo do livro de Gadamer “Verdade e
Método”; o esquecimento do pensamento critico-reflexivo que provém da dialética, o
que manteria a tensao entre “verdade e método”; a tentativa de identificar a tradicao
com o conhecimento, por meio da origem dos preconceitos subjacentes ao ato
compreensivo. As possibilidades as criticas alinhavadas por Habermas estariam em
reconhecer que a hermenéutica ndo se contenha frente a discussao do método, mas

gue ela avance e possa questionar 0s pressupostos ou a base de entendimento em
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que se assenta a ideia de método, ou seja, a racionalidade subjacente a essa
questdo. Isso ndo quer dizer que ele va aderir a ideia de método, uma vez que
Habermas entende, por principio, que isso ja esta descartado, visto que a
hermenéutica consiste na ideia de desorientacdo, de construcéo/reconstrucdo das
normativas de analise de um texto ou contexto.

Habermas expbe o que esse tipo de abordagem representa nas ciéncias
humanas, associando elementos empirico-analiticos da realidade, com aproximacao
mais forte da dialética pelo viés reflexivo e critico. Isso ocorre porque a reflexao
embutida no processo hermenéutico ndo somente serve para quebrar as
dogmatizacdes que sdo frequentemente impostas ao conhecimento, como também
prevé o viés reconstrutivo das categorias, da realidade e da ligacdo do homem com
o mundo.

Transpondo essas afirmacbes para o campo da educacgédo, percebe-se
principalmente a necessidade de um olhar critico que ndo busca simplesmente
resolver os problemas pedagdgicos, e, sim, enxergar nas tensées, por meio da
reflexdo, um potencial critico e emancipatério. Nessa nhova perspectiva
hermenéutica, Habermas (1987, p. 93, 94) expde as contribuicdes metodoldgicas

para as ciéncias humanas:

- que o intérprete s6 pode esclarecer a significacdo de uma manifestacao
simbdlica enquanto virtual participante do processo de entendimento dos
participes imediatos;

- que o posicionamento performativo sem ddvida o vincula a pré-
compreensdo da situacdo hermenéutica inicial;

- que, porém, essa vinculacdo ndo tem de prejudicar a validade de sua
interpretacao;

- porque ele pode tornar Gtil para si a estrutura interna (Binnenstruktur)
racional do agir orientado para o0 entendimento e para reivindicar
reflexivamente a competéncia avaliadora de um participante responsavel da
comunicacéo, para

- pbr em relacé@o sistematicamente o mundo da vida do autor e de seus
contemporéneos com o seu préprio mundo da vida

- e para reconstruir a significacdo do interpretandum como conteldo
objetivo (Sachgehalt) pelo menos implicitamente avaliado de uma maneira
criticavel.

Desse modo, é no ambito da presenca da intersubjetividade que a
hermenéutica reconstrutiva se constitui, pois retira o sujeito do centro da perspectiva
epistemoldgica e a influéncia da cultura sobre sua subjetividade, conforme o
entendimento da hermenéutica tradicional. A passagem da hermenéutica tradicional

a critica, proposta por Habermas, reconfigurou os modos de entender o sujeito e sua
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relacdo com o outro mediada pela linguagem, como um modo de compreender a
cultura e sua criagéo/recriacdo como forma de posicionamento ho mundo. Assim, ao
recolocar o lugar do outro que havia sido subsumido na hermenéutica tradicional,
essa abordagem emergente no campo da educacdo apresenta outra maneira de
lidar com os problemas pedagogicos, possibilitando aos sujeitos que se relacionam
com o conhecimento validarem suas hipoteses em contato com o contexto historico-
social. Desse modo, o qualitativo escolhido como tipo de pesquisa é percebido nas
inter-relacdes entre o contexto historico-social e os dados coletados de relatérios de
estagio do curso de Pedagogia, destacando principalmente o sentido que esses
dados assumem no horizonte de problematiza¢do no qual a pesquisa propde.

Nesse sentido, torna-se necessario ao pensamento hermenéutico incorporar

as questdes que envolvem a linguagem, pois:

A prontiddo hermenéutica para a compreensao mutua de outras culturas e
formas de vida e a aprendizagem reciproca entre estrangeiros nos levam a
corrigir nossas prevengges. [...] A auséncia de uma analise convincente da
funcao representativa da linguagem, e portanto das condi¢bes de referéncia
e verdade dos enunciados, permanece sendo o calcanhar de Aquiles de
toda a tradicdo hermenéutica (HABERMAS, 2004, p.74).

Essas ideias se amoldam aos preceitos da hermenéutica reconstrutiva
proposta por Devechi e Trevisan (2010), a qual consiste em auscultar o outro,
levando em consideragéo os discursos produzidos na relagdo com a linguagem. E
nesse panorama tedrico-metodoldgico que nos ancoramos para oferecer horizontes
interpretativos aos problemas desta pesquisa. Isso significa dizer que “as
abordagens reconstrutivistas ndo dispensam a questdo do método nas ciéncias
humanas, mas apostam na sua recolocagdo no processo intersubjetivo” (Ibid., p.
154), desse modo, a compreensdo nao se limita a um processo subjetivo entre texto
e leitor, mas antes entre processos discursivos que se perfazem nessa relagéo.

O ato compreensivo acontece pelo deslocamento do objeto de seu meio,
através da volta ao passado, analisando 0s contextos que 0 perpassam e ao
retornar ao presente projeta-se a frente de seu tempo — 0 que é decorrente da
historicidade naturalmente imbricada na acdo hermenéutica. Esse aspecto também
é fundamental no método analitico de compreensdo de textos, porque “a
hermenéutica ndo deve ficar presa na substancialidade que o texto determina, e,

sim, constatar e romper com as possiveis determinagdes por processos reflexivos”
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(Ibid., p. 153). Inspirada nos principios habermasianos de comunicacéo e acao, a
hermenéutica reconstrutiva tem uma especial tarefa na educacao, fortalecendo a
capacidade de autoesclarecimento pedagdgico e compromisso de retorno ao
passado com o objetivo de coletar elementos que possam lancar um olhar critico
interpretativo ao presente. Assim, diante da necessidade de esclarecer a condicao
investigativa, em um primeiro momento faremos uma andlise bibliografica do tema
em questdo. Posteriormente, uma pesquisa documental dos relatérios de estagio do

curso de Pedagogia da UFSM.

b) Desdobramento metodoldgico da pesquisa

Na intencdo de problematizar os saberes docentes, a segunda parte da
pesquisa consiste em analisar em que bases de justificacdo se ancoram o0s
discursos de referéncia e verdade produzidos pelos professores em formacéo, em
tempos de heranca do esquecimento. Além da investigacdo de carater estritamente
tedrico, a pesquisa sera realizada por meio da andlise de um género de escrita que
caracteriza a finalizacdo de uma etapa da formacado dos licenciandos, os relatorios
de estagio. Assim, 0 processo reconstrutivo visa a ir além do plano normativo, a fim
de confirmar no plano da acdo os discursos linguisticos construidos
intersubjetivamente, pois uma assercao, para ser valida, além de ser discutida pelos
sujeitos, deve também ter conexdo com o que se apresenta no mundo.

Para uma sistematizacdo dos passos da pesquisa, iremos analisar relatérios
disponiveis no Nucleo de Desenvolvimento Infantil (NDI) do Centro de Educacao
(UFSM). A andlise constituiu 18 relatérios de estagio® do curso de Pedagogia dos
anos 2013 e 2014. Para a consolidacdo dessa pesquisa, elegemos trés categorias:
saberes docentes, memadria e experiéncia, as quais orientaram o olhar para as
narrativas de formacgéo. ApOs esse processo, foi feita a codificacdo de tematicas que

se explicitavam no texto, que deram sequéncia a retirada de trechos que

5 Os relatérios de Estagio do Curso de Pedagogia da UFSM, conforme descrito no Projeto Politico
Pedagégico do Curso (2007), sdo desenvolvidos como trabalhos finais de praticas pedagoégicas em
escolas, preferencialmente publicas de Educagdo Basica, sdo ainda, resultados de orientagbes ao
longo das disciplinas: MEN 1182- Estagio Supervisionado em Educacédo Infantii e MEN 1184 —
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental realizadas no dltimo semestre do
curso. As professoras responsaveis por essas disciplinas que aparecem nos Relatérios de Estagio
como professoras orientadoras sdo: Rejane Cavalheiro, Sueli Salva, Viviane Ache Cancian, Liliane M.
Prestes, Ana Carla Pawaczuk, Graziela Escandiel e Ivete Souza.
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entendemos como importantes para o estudo em questdo. Esse trechos foram
entrelacados ao referencial teérico que adotamos aqui e deram origem ao segundo
capitulo da dissertacao.

Os relatérios examinados foram elaborados ao longo dos ultimos anos por
académicos de Pedagogia, 0os quais sabemos que construiram diferentes processos
formativos ao longo de suas trajetérias no curso, o que influi diretamente nas suas
concepcOes acerca dos saberes sobre educacdo e infancia. Esse material sera
selecionado com base nos seguintes critérios: contextualizacdo do espaco de
estagio e concepcdes tedricas sobre educacdo e infancia. Buscaremos, desse
modo, apreender elementos constitutivos proprios da formacédo de educadores da
infancia, e perceber em que medida repercute o contexto de vivéncia em um tempo
herdeiro do esquecimento, marcado pela barbarie.

Pelas andlises que fizemos até o momento, 0s relatorios de estagio de
académicos/as do curso de Pedagogia Licenciatura Plena da Universidade Federal
de Santa Maria tém alguns elementos em comum independentemente da turma, ou
do professor responsavel por orientar esse trabalho, variadamente ora um aspecto,
ora outro € mais valorizado. A estrutura que caracteriza esse tipo de trabalho
apresenta: caracterizacdo do espago escolar, narrativa de formacao, concepcdes
tedrico-metodoldgicas sobre educacdo, relato das experiéncias vivenciadas no
processo formativo do estagio e da docéncia. Esses itens se apresentam com
diferentes enunciados, mas ndo deixam de tratar sobre as tematicas abordadas
acima.

A escolha da andlise hermenéutica dos relatérios de estagio se justifica por
dois motivos: a) primeiro, porque os relatérios sintetizam os aspectos tedricos e
praticos da formacdo do pedagogo, isto €, o relatdrio de estagio se constitui como
um espaco que consolida as concepcdes sobre formagcdo e saberes docentes,
através das perspectivas dos licenciandos. Essa concepcdo € explicitada por

Pimenta e Lima do seguinte modo:

Considerar o estagio como campo do conhecimento significa atribuir-lhe um
estatuto epistemoldgico que supere sua tradicional reducdo a atividade
pratica instrumental. [...] Campo do conhecimento que se produz na
interacdo entre cursos de formacdo e o campo social no qual se
desenvolvem as praticas educativas, 0 estagio pode se constituir como
atividade de pesquisa. O texto contextualiza o estagio como componente
curricular e eixo central nos cursos de formacédo de professores e apresenta
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aspectos indispensaveis a construcéo do ser profissional docente no que se
refere a construcdo da identidade, dos saberes e das posturas necessarias
(2004, p. 29).

E possivel perceber nessa concepc¢do que o estagio pode ser um campo de
pesquisas, com a producédo de novos saberes, novos modos de percepcao sobre a
sociedade e ndo somente um espaco de exercicio de préticas. Assim, ao se
entrelagar escola, sociedade e conhecimento o relatério de estagio se constitui como
narrativas de formacdo. Demonstrando nos relatos escritos a expressividade do
processo formativo da docéncia.

Em segundo lugar, b) no plano tedrico que vincula a discussdo sobre a
barbarie, téoricos como Adorno (1995) e Kramer (2006) acreditam que o olhar para a
infancia, nesse caso, para os educadores da infancia, tem papel especial na tarefa
de que isso nédo volte a se repetir. Isso porque a estrutura dos relatérios de estagio
abrange ndo somente o registro das atividades docentes em sala de aula, mas
também o contexto e as justificativas para as acdes do estidgio e da pratica
pedagdgica proposta. A ideia, entdo, € ensejar a constituicdo de saberes na
interface das dimensdes teoria e préatica. Ou seja: uma experiéncia de docéncia
marcada pela coeréncia entre forma e contelddo, que qualifica os processos
formativos pela expressividade da linguagem.

A partir da perspectiva de Walter Benjamin (2005, p. 70) de que “nunca ha um
documento da cultura que ndo seja, ao mesmo tempo, um documento da barbarie”,
entendemos que as producbes do campo educacional, sejam elas pesquisas ou
relatos de experiéncia, consistem em documentos caracteristicos dessa
ambiguidade. Os documentos de cultura ndo se constituem longe do que acontece
no mundo social, ou seja, das ameacas de barbaries que estdo presentes nas
dindmicas sociais e principalmente educacionais. Kramer exemplifica o contexto no
qual as criancas vivem atualmente, assim como o0 que se erige frente aos saberes

dos professores em formacgao:

€ numa realidade violenta, hostil, que ndo sabe lidar com a diferenca, que
educamos nossas criancas obrigadas a conviver com chacinas de criangas,
mendigos e homossexuais; torturas de presos por policiais; criancas com
maos baleadas por traficantes; métodos disciplinares que violentam os
direitos das pessoas; processos visiveis e invisiveis de calar a palavra
alheia, eliminando a diferenca ou o dissenso. As criancas sdo educadas
com imagens da guerra na Europa, na Africa e do exterminio progressivo de
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populac6es pobres da América Latina, com imagens de criangas matando
colegas de escola, neonazistas vitimando gays, negros, judeus (KRAMER,
2006, p. 93).

As imagens de barbarie que se propagam pelas instancias midiaticas, fazem
parte de um processo de formacédo que ndo se limita apenas a uma racionalidade
cognitiva, mas antes expressiva. Desse modo, acreditamos que a analise dos
relatérios de estagio pode trazer aportes consideraveis para a compreensdo das
concepcles e saberes sobre educacdo e infancia, produzidos por professores em
formacdo inicial. Outro aspecto a ser ressaltado € que eles partem da producéo de
futuros/as educadores da infancia, os quais tém como tarefa evitar a reincidéncia
dos mecanismos de reproducdo da barbarie, por isso “a educacdo que tem por
objetivo evitar a repeticdo precisa se concentrar na primeira infancia” (ADORNO,
1995, p. 121, 122).

As andlises que foram realizadas nos relatérios de estagio, investigando os
discursos sobre formacgéo e saberes docentes, consistiram em uma compreensao
pela forma expressiva do que se observa no texto, isto é, por meio da linguagem e
das imagens que se apresentam nas narrativas, pois “a imagem nao € uma
exclusividade do visivel. Ha um visivel que ndo produz imagem, ha imagens que
estdo todas em palavras” (RANCIERE, 2012, p. 16).

Portanto a linguagem expressiva tende a romper com 0 que é apenas
inteligivel cognitivamente. As narrativas produzidas sobre a docéncia e seus saberes
englobam a pluralidade, uma visdo de mundo e de concepc¢des pedagodgicas que
suplantam a formagdo em termos operacionais e cognitivos. Assim, uma
racionalidade cognitiva n&o corrobora para a compreensdo dos efeitos do
esquecimento que ocorrem em Nosso tempo e que tem uma correspondéncia muito
grande na escola e nos espacos formativos. Desse modo, objetivamos ainda
perceber nos relatérios de estagio o que foi omitido, o que ficou esquecido, sem
dizer, e ndo o que esta explicito.

Assim, pensar contribuicbes acerca do autoesclarecimento pedagogico da
docéncia provoca uma preocupacdo com as racionalidades docentes que circulam
no ambiente pedagdgico. No ambito do trabalho em questéo, isso implica perquirir
como uma espécie de racionalidade inserida no curriculo da formacgéo de

professores com uma noc¢ao de saber e experiéncia, que ndo leva em consideragéo
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a dimensao estética destes, contribuiu para que se perpetue na esfera social a
heranca do esquecimento.



CAPITULO |

HERANCA DO ESQUECIMENTO: TEORIA CRITICA, HISTORIA E
MEMORIA

So é definivel aquilo que ndo tem histéria.

Nietzsche

1.10 Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt e o enfoque da barbéarie

A investigacdo acerca das relacdes que envolvem os saberes da docéncia e a
formacdo conduz a discussdo do contexto em que ocorrem as reflexdes sobre a
barbarie na Teoria Critica®. A Escola de Frankfurt representa um esforco no sentido
de miscigenar a preocupagao reflexiva da filosofia e os eventos sociais emergentes
entre a primeira e a segunda metade do século XX. Esse subtitulo tem a intencéo de
denotar os aspectos historicos que constituiram esse pensamento e pontuar em que
medida apresentam conexao com o construto ético-estético de Theodor Adorno, um
de seus principais representantes, que serve de referencial a este estudo.

O Instituto de Pesquisas Sociais de Frankfurt’” surge com a reunido de alguns?®
intelectuais de esquerda na Alemanha, na década de 1920, os quais tinham como
caracteristica a influéncia das teorias de Marx e dos primeiros escritos de Freud.
Esses intelectuais se dedicaram a desvendar as estruturas que contribuem para a

dominacdo do ser humano nas instancias econémica e politica; isso significou uma

6 A denominacgdo Teoria Critica surge da diferenciacdo apresentada no ensaio Teoria Tradicional e
Teoria Critica de Max Horkheimer; essa Ultima se contrap8e a Teoria Tradicional, na medida em que
a teoria tradicional surgida do pensamento cartesiano cria leis determinadas para interpretar o
mundo. “A teoria critica diferia disso em varios aspectos. Antes de tudo, recusava-se a fetichizar o
conhecimento como algo separado da agéo e superior a ela. Além disso, reconhecia que a pesquisa
cientifica desinteressada era impossivel em uma sociedade em que os proprios homens ainda nao
eram auténomos” (JAY, 2008, p. 127).

7 Utilizaremos como sinbnimos para o Instituto de Pesquisas Sociais de Frankfurt, os termos Instituto,
Escola, Teoria Critica.

8 No livro A imaginagédo dialética: histéria da Escola de Frankfurt e do Instituo de Pesquisas Sociais,
1923 e 1950, Martin Jay cita como principais fundadores do Instituo de Pesquisas Sociais de
Frankfurt: Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Erich Fromm, Franz Neumann, Otto
Kirchheimer, Leo Lowenthal, Friedrich Pollock e Paul Lazarsfeld.
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nova forma de perceber a racionalidade, vista na teoria tradicional® como um
instrumento essencial na conquista do progresso. A teoria critica entendeu que a
razdo possui uma faceta instrumental, que no seu sentido mais obscuro produz a
barbarie, essa ideia se desenvolveu por meio da analise do projeto iluminista, pois a
mesma razao que domina a natureza também pode dominar o/a homem/mulher e
produzir patologias sociais.

A Escola de Frankfurt, como uma corrente de pensamento que surge em
1933, representa um grupo de intelectuais exilados pelo avanco do nazismo na
Alemanha. Entretanto, conforme Jay (2008), essa denominacao surge quando 0s
pensadores retornam do exilio e os referenciais marxistas tradicionais s&o
renovados. Ela consiste em “um exame minucioso das bases da teoria marxista, na
dupla esperancga de explicar os erros do passado e preparar a acao do futuro” (JAY,
2008, p. 39), contudo poucos pensadores ligados ao Instituto passam a partilhar
dessas ideias. A adocao de outro viés da teoria de Marx surgiu em decorréncia do
“socialismo real” que estava crescendo na Russia (antiga Unido Soviética), o que
produziu na época um experimento de socialismo autoritario e excludente, o qual era
muito diferente do “socialismo ideal” com o qual os filésofos da Escola simpatizavam.

A Segunda Guerra Mundial também foi outro fator que fez com que os
pensadores focassem por outro sentido a teoria de Marx. O ponto de fusdo desse
ideal consistia em unir a teoria com a pratica, colocada por Jay (2008) como uma
das questdes cruciais da analise social desenvolvida pelo Instituto. A relacéo teoria e
pratica foi explorada no sentido de praxis, vista a partir da terminologia marxista,
cuja construcao visava a unir a dialeticidade a teoria, com o proposito de que a agéo
fosse fundamentada em consideracdes teéricas. Assim, o exercicio revolucionario
deveria unir teoria e praxis, iSso representaria uma oposicdo direta ao capitalismo
vigente.

Pelo reexame de seus referenciais no periodo pés-guerra, fica claro que o
terceiro Reich passa a ter uma influéncia marcante na Teoria da Sociedade
construida pela Teoria Critica. A dialética vista de seu aspecto negativo, foi um dos
pontos que a experiéncia do Holocausto desencadeou e deu bases para a proposta
critica de Adorno, em que considera a barbarie o reflexo oculto do projeto da

° Questbes referentes a teoria tradicional e critica na perspectiva dos frankfurtianos pode ser
visualizada no ensaio escrito por Max Horkheimer: HORKHEIMER, M. Teoria Tradicional e Teoria
Critica. Traducéo de Edgardo A. Malagodi e Ronaldo P. Cunha. In.: HORKHEIMER M.; ADORNO, T.
W. Textos Escolhidos. 5. Ed. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991. p. 31-68.
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modernidade, cuja racionalidade se instrumentalizou a ponto de eliminar seres
humanos. Desse modo, “o papel do intelectual, como o Instituto passou a crer com
uma certeza crescente, era continuar a pensar no que estava se tornando cada vez
mais impensavel no mundo moderno” (JAY, 2008, p. 126), ou seja, pensar acerca
das barbéaries cometidas em nosso tempo, ainda mais quando ha o dilema entre a
memdaria e 0 esquecimento:
O desejo de libertar-se do passado justifica-se: ndo é possivel viver a sua
sombra e o terror ndo tem fim quando culpa e violéncia precisam ser pagas
com culpa e violéncia; e ndo se justifica porque o passado de que se quer
escapar ainda permanece muito vivo. O nazismo sobrevive, e continuamos
sem saber se o faz apenas como fantasma daquilo que foi tdo monstruoso a
ponto de ndo sucumbir a propria morte, ou se a disposicdo pelo indizivel

continua presente nos homens bem como nas condicbes que os cercam
(ADORNO, 1995, p. 29).

Os Frankfurtianos buscaram em seus estudos inclusive empiricos - como o de
Adorno, baseado em técnicas empiricas norte-americanas, intitulado A
personalidade autoritaria - identificar caracteristicas ndo somente sociais, mas
também psicolégicas que permitiram a realizacdo de Auschwitz. A critica cultural
feita pelos tedricos lanca um olhar sobre a arte como um potencial emancipatoério e,
ao mesmo tempo, denunciativo. Esse € um dos aspectos em que Adorno é
decisivamente protagonista, juntamente com Walter Benjamin, na histéria da Teoria
Critica.

O viés no qual se constitui essa critica cultural vai ao encontro do que,
conforme Jay (2008), seriam os “paramarxistas” opostos ao marxismo ortodoxo,
essa corrente de pensamento influenciou o pensamento frankfurtiano, ao destacar
que a relevancia social da obra de arte podia ir além de sua génese de classe social,
expressando seus diferentes anseios. Posteriormente, os pensadores acreditavam
gue a arte auténtica - ndo constituida nos parametros da indastria cultural — tinha um
modo de expressar 0s anseios humanos e uma sociedade utépica, diferente da que
vivemos. E por isso que ha uma intrinseca relagdo entre sociedade e cultura, pois “o
Institut se recusou a fetichizar a economia ou a politica, ele também relutou em tratar
a cultura como um campo a parte da sociedade” (JAY, 2008, p. 233), isto &, as
manifestagdes sociais sao reflexos que se coadunam na expresséo da obra de arte.

A sintese desse processo pode ser percebida em uma declaracéo oficial do

Instituto de Pesquisas Sociais, assinalada por Jay (2008, p. 233) da seguinte forma:
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“Interpretamos a arte como uma espécie de linguagem codificada de processos que
ocorrem na sociedade, a ser decifrada por meio de uma analise critica”. E por isso
que o olhar atento a cultura de massa explora seus elementos dominadores,
desvendando a reificacdo do individuo que se apassiva frente as midias.

Adorno dedicou parte dos seus estudos sobre estética ao campo da musica;
nesse sentido, recebeu algumas criticas pelo seu conservadorismo em relagdo aos
novos estilos musicais que surgiam na época, como 0 jazz. Ele nao foi téao
complacente com as mudangas culturais que vivenciava em sua época como Sseu
amigo e parceiro de discussdo Walter Benjamin. Para este, era importante também
perceber um sentido positivo no que ndo era caracterizado como arte auténtica,
entendido por Benjamin como um modo ainda que precario de a populacdo ter
acesso a arte. Adorno acreditava que a arte “classica e suas expressdes mais
anarquicas” poderiam contribuir para libertar o ser humano das opressdes de seu
tempo, tanto de regimes autoritarios quanto das religides, reproduzindo sua instancia
objetiva. Em suma, ainda segundo ele, a arte também possui um sentido ético,
qguando trata de denunciar as opressdes, as quais, muitas vezes, somente Sao
suscetiveis de percepcdo pela experiéncia estética, pois, “a paisagem -cultural,
porém, adquiria a sua mais profunda forca de resisténcia pelo fato de a expresséo
da historia, que nela nos afeta esteticamente, ser temperada pelo sofrimento real do
passado” (ADORNO, 1970, p. 80).

Assim como muitos intelectuais da época, Benjamin néo resistiu ao hazismo
gue dominava a Europa, e se suicidou antes de ter de se entregar ao regime em 26
de setembro de 1940. Este acontecimento pode ser expressado como uma forma de
resisténcia, conforme Mate: “frente la resistencia intelectual de un Walter Benjamin
gue se niega a ir se de Europa porgue queria mirar de frente al monstruoso del
facismo para apoderarse de su secreto” (2008, p. 122). Apesar de todo esforgo dos
integrantes da Escola, Benjamin resistia em ir para os Estados Unidos, porque
acreditava no potencial reflexivo que ainda poderia despontar na Alemanha e
mantinha uma critica em relacdo as pressfes da vida cultural norte-americana.
Antes do suicidio, Benjamin chegou a ser posto em um campo de prisioneiros na
cidade de Nevers, conseguindo sair em decorréncia da intervencdo de integrantes
do Instituto.

Adorno e Horkheimer, promoveram uma profunda analise em Dialética do

Esclarecimento acerca dos potenciais regressivos da razdo moderna que
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culminaram na barbarie. A ideia de reconciliagdo entre homem e natureza produzida
pelo lluminismo e ilustrada nos mitos utilizados na obra, como o de Ulisses, serviu
para estruturar logicamente o encadeamento dos fatores que conduziram a barbarie.
A metafora que os filosofos demonstram era de que o lar a que Ulisses tentava
retornar com muito esforco em sua viagem, estava distante da ideia de natureza;
dessa forma, essa busca incessante ocasiono sua propria dominacgao pelas sereias.

Por isso,

Horkheimer e Adorno examinaram os “retornos” distorcidos a natureza que
flulam como uma corrente subjacente por todo o lluminismo. Nesse ponto,
retorno significava, muitas vezes, a vinganca da natureza embrutecida,
fenbmeno que culminara na barbarie do século XX. [..] O tratamento
iluminista da natureza - e, por extensdo, dos homens — como objeto estava
fundamentalmente de acordo com o extremo formalismo do imperativo
categorico, apesar da injun¢cdo kantinana de considerar os homens como
fins, ndo como meios (JAY, 2008, p. 330)

Com a secularizacdo e o antropocentrismo, a figura do homem possuia a
“forca” para comandar o mundo e a natureza. Paradoxalmente, essa “forca” voltou-
se contra si mesma, na geracao da barbarie, quando a submissao antes natureza-
homem passou para homem-homem. O embrutecimento se refere ao sujeito tornado
reificado, assim como o0s algozes do campo de concentracdo, 0S quais eram
capazes de seguir ordens sem pensar acerca do que estavam executando
(ADORNO, 1995). No exame do totalitarismo feito pelos tedricos, 0 homem era visto
como um meio na reconciliacdo com a natureza, isto €, um instrumento na promoc¢ao
dessa relacdo. O ser humano foi se transformando em objeto (reificado), nesse
ponto de vista, torna-se facilmente manipulavel.

A critica a reconciliacéo feita pela Teoria Critica esta ligada, de certa forma, a
um problema epistemologico, na medida em que a relagdo do homem com a
natureza sempre envolveu o conhecimento. Pois é dominando partes/todo do meio
natural que se produz conhecimento. E que a “teoria critica continuava a enfatizar a
nao-identidade de um modo que impedia a redugdo do sujeito ao objeto, e vice-
versa” (JAY, 2008, p. 333). A resisténcia, caracterizada pelo nao-idéntico, tenta
tornar visivel a dominacao pela qual o principio da identidade nos € imposto. Isso
implica dizer que o homem né&o pode se submeter totalmente a natureza, porque
teria como consequéncia um retorno ao modo de vida selvagem. E a natureza

também ndo pode se submeter inteiramente ao homem, pois teria como
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consequéncia seu aniquilamento tanto fisico como social. Esse seria o0 principio da
identidade capitalista, que visa a transformar os objetos naturais proprios para o
consumo. Se formos transferir essa problematica para hoje, vemos que ela consiste
na origem das catastrofes ambientais quando a natureza € dominada a tal ponto
que gera um desequilibrio ambiental.

Queremos acentuar com esses aspectos como a trajetoria do pensamento da
Teoria Critica e sua vivéncia em um tempo de barbéarie gestaram as bases da
reflexdo sobre as formas de esquecimento no contemporaneo. E notério que o
altimo paradigma da submissdo da natureza em relagdo ao homem € gerador de
catastrofes tanto ambientais como humanas. Nesse sentido, a possibilidade
oferecida sobre os elementos estéticos e da arte em si, tornam-se cada vez mais
necessarios em contextos que se erige uma barbarie reconfigurada a partir dos

efeitos do esquecimento.

1.2 O construto ético-estético em Theodor Adorno

Antes de explorarmos a contribuicdo adorniana para os saberes docentes em
um sentido ético e estético, faz-se necessario esclarecer a base de seu pensamento
dialético negativo e sua compreensdo acerca da critica politica da cultura. Theodor
Adorno é considerado precursor dentro da Teoria Critica por propor uma filosofia da
histéria. Essa filosofia consiste no reexame da dialética tradicional, hegeliana, a qual
possuia um fundamento metafisico, que pretendia ver a relacdo dialética conciliar os
opostos, cuja sintese formaria a ideia de totalidade. E sobre a ideia de totalidade que
incide a critica que Adorno exerce sobre essa dialética, que, no afa de agregar 0s
opostos, tem como objetivo superar os conflitos existentes; entretanto, gera uma
racionalidade antagbnica na qual os conflitos ndo sédo superados, ou ainda sédo mais
acentuados. Quando a totalidade da reconciliacdo desses opostos é anunciada, ela
promove um cerceamento que € incapaz de contemplar as caracteristicas individuais
dos sujeitos sociais, isto €, o que ele chama nao-idéntico, ou ndo-identidade. Desse
modo, a investigacdo adorniana sugere que a dialética de base metafisica seja
substituida por uma base historica, extraindo dessa experiéncia um modo de se
relacionar com o que é diferente. Seu pensamento constituido pela dialética negativa

contribui para “compreender a fragmentacao formal e a ruptura com as convencgodes
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tradicionais como elementos voltados para uma critica das formas desumanizadoras
de experiéncia social do século XX” (GINZBURG, 2013, p. 62).

Assim, o filésofo se contrapde a tudo que constitui o principio da identidade “a
filosofia quer mergulhar muito mais literalmente no que lhe é heterogéneo, sem o
reduzir a categorias pré-fabricadas. [...] ela visa a exposi¢cao integral ao outro”
(ADORNO, 2009, p. 19); isso aponta para o caminho que incide em outra critica que
Adorno faz a Hegel, a de que sua dialética produziria o que ele chama de “primazia
do conceito”. A primazia do conceito opera justamente no sentido de classificar e
homogeneizar as categorias filosoficas, as quais também estdo presentes na
educacdo como: sujeito, mundo, histéria, entre outras. O pensamento dialético

negativo demonstra que

O conceito é caracterizado por sua relagcdo com o nao-conceitual — assim
como, finalmente, segundo a teoria do conhecimento tradicional, toda e
gualquer definicdo de conceitos carece de momentos néo-conceituais, [...].
Alterar essa dire¢do da conceptualidade, volta-la para o ndo-idéntico, é a
charneira da dialética negativa. Ante a inteleccao do carater constitutivo do
nado-conceitual no conceito dissolve-se a compulséo a identidade que, sem
se deter em tal reflex@o, o conceito traz consigo (ADORNO, 2009, p.19).

A centralidade em transformar o sentido do conceito e do que é positivo na
dialética constitui 0 pano de fundo da proposta teérica de Adorno acerca de sua
critica cultural e do impacto de Auschwitz no pensamento ocidental. Segundo o
autor, foi a possibilidade da realizacdo de Auschwitz que impeliu uma nova
configuracdo na estrutura formal da dialética, essa negatividade visa romper com

tudo que vier a estabelecer principios de identidade:

A consciéncia do carater de aparéncia inerente a totalidade conceitual ndo
resta outra coisa sendao romper de maneira imanente, isto €, segundo seu
proprio critério a ilusdo de uma identidade total. Todavia, como aquela
totalidade se constroi de acordo com a légica, cujo nucleo é formado pelo
principio do terceiro excluido, tudo que ndo se encaixa nesse principio, tudo
que é qualitativamente diverso, recebe a marca da contradicdo. A
contradicdo € o nado-idéntico sob o aspecto da identidade; o primado do
principio de ndo-contradicdo na dialética mensura o heterogéneo a partir do
pensamento da unidade. Chocando-se com seus préprios limites, esse
pensamento ultrapassa a si mesmo. A dialética é a consciéncia
consequente da ndo-identidade (ADORNO, 2009, p. 13).
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O principio da dialética negativa visa a expor o outro que tradicionalmente
havia sido desconsiderado em algumas construgcfes filoséficas. A marca da
contradicdo, do rompimento, do diferente sdo expressdes constantes do
pensamento de Adorno. E refletem sobre sua nocdo de experiéncia, que, assim
como a nocdo de conceito, enfrenta uma problemética nessa filosofia. Para
compreendermos o mundo, precisamos postular conceitos que nos permitam a
interacdo, contudo o entendimento ndo pode se limitar ao principio inicial de
compreensao, que estabelecemos para entender algo, é preciso ter em mente que
ele ndo esgota suas possibilidades no ato de conceituar. De modo semelhante, a
experiéncia quando é afetada por seu outro, ndo se deixa classificar e enquadrar
num “quebra-cabega” de uma definicao, ela é fruto da miscelanea de lembrangas de
experiéncias ja vividas com algo novo que estd em constante mudanca.

Nesse sentido, é na experiéncia formativa aberta a elaboracdo da historia
como aspecto constituinte do self, no contato com outro ndo-idéntico, que se rompe
com a apropriacdo técnica de conhecimentos. Por tais motivos, Adorno delega a
educacao a tarefa de fazer com que Auschwitz ndo se repita, porque 0s potenciais
formativos da educacido ainda nao foram todos convertidos em “semiformacao”
(ADORNO, 1996). A elaboracédo do passado é um dos aspectos integrantes de um
modelo de formacao que nega as bases da racionalidade instrumental, isto €, de um
saber que se constitui estritamente pela faceta cognitiva. Desse modo, “quando a
humanidade se aliena da memodria, esgotando-se sem fbélego na adaptacdo ao
existente, nisso reflete-se uma lei objetiva de desenvolvimento” (ADORNO, 1995, p.
33). Isso é perceptivel nas concepcdes de saber e experiéncia docente, quando se
encontram desligadas da valorizacdo da memoria.

Para Adorno, o campo da estética é especialmente exigido apés Auschwitz,
precisando distanciar-se da contemplacdo do belo para denunciar a realidade.
Depois das atrocidades cometidas na Segunda Guerra, com 0S campos de
concentracdo, as palavras ndo sao suficientes para expressar agueles

acontecimentos, 0 que somente a experiéncia estética pode ensinar:

A afirmativa de que apds Auschwitz ndo é mais possivel escrever poesia,
ndo deve ser cegamente interpretada, mas com certeza depois que
Auschwitz se fez possivel e que permanece possivel no futuro previsivel, a
alegria despreocupada na arte ndo é mais concebivel (ADORNO, 2001, p.
16).
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A arte potencializa a distingdo entre o real e o aparente, ao desestabilizar as
formas cotidianas de pensar e agir e apresentar outras perspectivas de
entendimento, denunciando, se for o caso, as barbéaries ocorridas em nosso tempo:
“A arte somente pode revestir-se de um sentido na negacdo do mundo presente.
Auschwitz e a Shoah demonstraram na opinido de Adorno, a inanidade da cultura
ocidental, impotente para prevenir o inominavel e incapaz de remedia-lo” (JIMENEZ,
1999, p. 358). Assim, a experiéncia estética estad intimamente ligada com uma
dimensao ética, pois mantém a necessidade de olhar para o passado no sentido de
aprender com seus acontecimentos, principalmente ao promover um estranhamento
sobre 0 modo como nos posicionamos frente a eles.

Adorno (1995), em seu texto O que significa elaborar o passado, explicita,
em seus termos, que esta elaboracdo ndo deve ser confundida com a acédo de
esquecer e perdoar, pois esses sentimentos, ligados a recusa da culpa, tendem a
servir a favor de quem praticou a injustica. Por isso, ndo se pode associar a recusa
da culpa, seja ela consciente ou inconsciente, com a elaboracdo do passado, pois
iSso parece se associar a um entendimento casual da historia. A problematizacéao
por meio da representacéo as claras dos acontecimentos “rompendo seu encanto” é
intrinseca a tal processo de elaboracao.

Nesse mesmo texto, o autor manifesta preocupacédo em relacdo a memaoria da
Alemanha, como um processo de “perda da histéria”, pelo fato de os jovens alemaes
desconhecerem algumas figuras marcantes da Segunda Guerra. O conceito de
memodria torna-se central em uma formacgéo cuja preocupacédo é que Auschwitz ndo

ocorra novamente.

1.3 A barbarie e a heranca do esquecimento

Como foi possivel visualizar acima, os fildsofos comprometidos com a Teoria
Critica viveram em um tempo de excec¢do, o que influenciou o desenvolvimento de
todo o seu pensamento com a preocupac¢do de que as barbéaries ndo voltassem a se
repetir. Nesse ambito, existe um essencial papel na ideia de construir uma Teoria da
Sociedade que esteja sempre atenta aos impetos de dominacdo do homem por meio
da racionalidade. Assim, “o propésito de realizar um diagndstico critico do tempo

presente e de sempre atualizi-lo em virtude das transformagdes historicas [...] é a
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maneira mais fecunda com que se segue com a Teoria Critica” (SEGATTO et al,
2013, p. viii). Entendemos que é sobre o vinculo entre as transformagdes historicas
e 0 presente que se torna necessario analisar a nocao de barbarie, tendo em vista
gque o esquecimento desses acontecimentos se configurou como heranca ao
contemporaneo.

No campo filosofico, a ideia de barbéarie se constitui sobre a oposi¢céo barbarie
—civilizacdo. Esse binbmio aparece primeiramente na origem etimoldégica do termo
que é de origem grega, proveniente dos chamados “barbaros”, designava as nagdes
nao-gregas, consideradas primitivas, incultas e brutais, em diferenciagdo aos
gregos, que representariam a civilidade, com a organizacéo da polis e da educacéo
como Paideia. Em uma nova comparacao, feita pelos iluministas, os barbaros seriam
as nacoes da ldade Média, em uma época de decadéncia e regressdo, as quais se
esqueceram das qualidades axiolégicas humanas e racionais fruto dos
ensinamentos da Grécia antiga.

O binbmio barbéarie — civilizacdo se torna problematico quando tomado pela
oposicao civilizado — incivilizado. A exemplo disso, existem outros bindmios do
mesmo modo suscetiveis: culto — inculto, cultura — natureza, reificacdo —
emancipagao, entre outros, assim a valorizacdo, ora de um ou de outro polo, acaba
favorecendo a correspondéncia com a identidade, ou seja, deixando de lado a
tensdo necessaria para o espaco do nao-idéntico. Desse modo, buscaremos tratar
do conceito de barbarie sob uma forma reconfigurada, semelhante ao modo como

Adorno (1996, p. 409, grifo nosso) percebe o conceito de cultura:

Seria de apontar para uma situacdo em que a cultura nem fosse
sacralizada, conservada em seus restos, nem eliminada, porém que se
colocasse além da oposicdo entre cultura e ndo-cultura, entre cultura e
natureza. Isto, porém, requer que ndo somente se rejeite uma concepgéo de
cultura tomada como absoluta, como também que ndo se dogmatize, que
ndo se enrijeca sua interpretacdo em tese ndo dialética como algo
dependente, como mera fungéo da praxis e mero voltar-se a ela.

Essa tarefa implica a ado¢do de um processo de néo-identidade, na medida
em gue nao se convenciona a apropriacao ao termo civilizacao, sob pena de recair
em uma dogmatizagdo. Ja que, ao considerar civilizagdo como alternativa a
barbérie, pode-se recorrer ao desprezo da pluralidade que envolve as sociedades

contemporaneas. Quando consideramos uma sociedade incivilizada, estamos
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privilegiando um modelo de sociedade civilizada que geralmente se encaixa nos
padrdes ocidentais e cristdos, e negando a possibilidade de outras constituicbes nas
quais se manifestam a multiplicidade de configuracdes culturais e sociais.

A barbarie esta presente de forma mais ampla na dinamica social: guerras
civis e religiosas, violéncia urbana, catéstrofes ambientais e humanas, crises
econdmicas, corrup¢cdo nas instancias que deveriam proporcionar seguranca,
atentados terroristas, etc. E ainda, na dinamica educacional: escolas de lata, trote
universitario, cotidiano macante de trabalho dos professores, violéncia em sala de
aula, perda da autoridade do professor e a propria transformacdo da formacdo em
semiformacgédo. Essa reincidéncia incisiva da barbarie, no contexto socio-educacional
€ uma sintomatica consequéncia da heranca do esquecimento, na medida em que
valores antes considerados primordiais em uma sociedade hoje se perderam quase
gue integralmente.

Em funcéo desses eventos estarem cada vez mais visiveis, Eric Hobsbawm
defende em seu texto Barbérie: manual do usuério, que agora a questdo passa a
ser como lidar com esse fendbmeno, pois “apods 150 anos de declinio secular, a
barbarie esteve em crescimento durante a maior parte do século XX, e néo ha
nenhum indicio de que esse crescimento esteja no fim” (HOBSBAWM, 2013, p. 347,
348). E irrevogavel a ruptura ilustrada por ela ocorrida no século XX, como a
Primeira Guerra Mundial, a Segunda Guerra Mundial, os campos de concentracao,
0s regimes totalitarios: fascismo e nazismo, a ditadura no Brasil, o Apartheid na
Africa do Sul, a Guerra Fria e a separa¢do do mundo pelo capitalismo e pelo
socialismo, a decadéncia desse Uultimo, o massacre de Ruanda, entre outros
eventos. Esses fatos histéricos se tornaram para nés referéncia do que significa a
barbarie em tempos herdeiros do esquecimento, visto que a desconsideracdo com
0s implicados nesses acontecimentos, através do que Mate (2008) chama de
“‘invisibilizagdo das vitimas”, s6 retroalimenta a for¢ca da barbarie no cenéario da
atualidade. Esse processo também tem levado a certos desenhos conceituais dessa

categoria, por exemplo:

[...] entendo que “barbarie” signifique duas coisas. Primeiro, a ruptura e o
colapso dos sistemas de regras e comportamento moral pelos quais todas
as sociedades controlam as relagBes entre seus membros e, em menor
extensdo, entre seus membros e de outras sociedades. Em segundo lugar,
ou seja, mais especificamente, a reversdo do que poderiamos chamar de
projeto do lluminismo do século XVIII, a saber, o estabelecimento de um
sistema universal de tais regras e normas de comportamento moral,
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corporificado nas instituicdes dos Estados e dedicado ao progresso racional
da humanidade: a Vida, Liberdade, e Busca da Felicidade, a Igualdade,
Liberdade e Fraternidade ou seja la o que for. As duas coisas estdo agora
acontecendo e reforcam seus respectivos efeitos negativos em nossas
vidas (HOBSBAWM, 2013, p. 348, grifo do autor).

O que predomina no tipo de barbarie que o historiador estuda € o perigo da
forma de vida, em regimes em que tudo esta delimitado por um sistema de normas,
ou algo totalmente inverso, em que ndo ha nenhum tipo de controle, por exemplo, as
anarquias. Dai, surgem duas formas de barbarizacdo, denominadas por Hobsbawm
(2013): a primeira em gue ha a total perda das formas de controle tradicionais, isto é,
uma sociedade sem Estado, o que segundo ele aconteceu na Europa apos 1945, e
nos outros continentes logo apds a queda dos regimes totalitarios. E, por segundo,
uma tarefa ambigua, mas necessaria, a base de fundamento que os valores
iluministas do século XVIII proporcionaram na consolidacdo de sociedades em que
todos os seres humanos pudessem se adaptar de forma a terem reconhecidos seus
direitos, essa inspiracdo se deu até a consolidacdo dos regimes autoritarios do
século XX. “Todavia, o unico critério que nos permite avaliar, em lugar de
meramente registrar, 0 consequente descenso a barbarie é o velho racionalismo do
lluminismo” (HOBSBAWM, 2013, p. 349). As duas formas de barbarizagcdo sao
paradoxais, e praticamente impossiveis de serem exterminadas. “O pior é que
passamos a nos habituar ao desumano. Aprendemos a tolerar o intoleravel”
(HOBSBAWM, 2013, p. 362). Desse modo, para Hobsbawm a barbarie se coloca, na
atualidade, pelo colapso de um mundo sem controle, em que a partir de 1950
houvera uma ruptura nas regras que postulam o comportamento humano nas
sociedades.

Na linha dessa problemética, os frankfurtianos criticaram a ciéncia e a busca
pelo progresso que, desprovidos pela preocupacdo humana, serviram para aniquilar
0 homem, e em casos mais extremos culminaram em Auschwitz. Adorno e
Horkheimer (1985) ja alertam, entdo, sobre o potencial regressivo da razado que
transformou o ser humano em objeto da dominagédo, em suma, a valorizagdo do
capital em detrimento do homem/mulher. Os dois autores denunciaram que a razéo
moderna, preocupada em dominar a natureza em vista do progresso civilizatorio,
reduziu seus potenciais reflexivos e operou sobre a propria civilizagdo uma

dominagédo totalitaria. Os reflexos da critica da Escola de Frankfurt sobre a razéo
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tornam-se visiveis na educagdo, pois “a educagdo nido poderia deixar de estar
envolvida pela mesma dialética que afeta a razdo” (BUENO, 2010, p. 237). A
educacao, devido a necessidade de responder aos ideais formativos, acaba servindo
aos interesses do status quo sem, contudo, fornecer parametros criticos aos sujeitos
do processo de aprendizagem.

E por isso que as barbaries ainda ndo foram superadas e por meio do
esquecimento se tornam novo signo do contemporaneo. Segundo Nestrovski e
Seligmann-Silva (2000, p. 10), também, Habermas escreve que Auschwitz “ ‘mudou
as bases para a continuidade das condi¢des de vida na histéria’, € precisamente
porque esse evento desafia, para sempre, as formas de pensar, elaborar,
representar - e ndo s6 no que tange ao holocausto”. Essa ruptura instaura uma
transformacao do sentido da filosofia e da educacéo, frente a sua responsabilidade
com o mundo, que agora precisa adotar a valorizagdo do n&o-idéntico. A educacéo
esta na base desse novo olhar, uma vez que “a exigéncia de que Auschwitz ndo se
repita € a primeira de todas para a educacao” (ADORNO, 1995, p. 119).

1.3.1 Barbarie na educacéao: do sujeito a sociedade

Para Jean-Francois Mattéi (2002), a questdo da barbarie no contemporaneo
se estrutura a partir dos opostos: exterior e interior, paralelamente ao que
poderiamos entender como sociedade e subjetividade. Sua teoria defende que ha
uma barbarie que assola a sociedade e também o sujeito conforme sua constituicao
moderna. A barbarie interior tem sua origem no ndo-reconhecimento do que esta no
exterior, isto é, os fundamentos da civilizacdo: religido, natureza, cultura, assim
parece que o0s principios de uma civilizagcdo se construiram em um principio de
interiorizacdo. A interiorizacdo nao olha para o outro, o diferente, o que esta fora,
mas, sim, para o que esta no interior: 0 mesmo, o sempre igual, 0 homogéneo.

O aspecto que sobressai na composicdo do homem moderno € sua
subjetividade, suas caracteristicas individuais que o fazem ser o que é. Isso esta
presente hoje pelo processo de individuacao, pois 0s objetos de consumo permitem,
de certa forma, ao sujeito ser unico. A autoproducdo metafisica do sujeito pela
modernidade, segundo Mattéi, nega os fundamentos da civilizagdo, assim o autor
parafraseia a frase de Marx “a raiz para o homem, é o préprio homem”. Essa
acepcdo critica refere-se a questionar o principio de humanidade que estd na

subjetividade, a qual Mattéi tenta mostrar que nao se constréi sobre uma
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subjetividade petrificada, pois “se o sujeito € apenas um sujeito facticio, privado de
todo recurso substancial, ele corre o risco de permanecer sujeitado a si mesmo e de
se petrificar, assim, diante de seu préprio espelho em puro objeto de representagcao”
(MATTEI, 2002, p. 26). E na base da autoconstru¢do metafisica do sujeito, quando
se desliga das instancias da civilizagdo em nome de si mesmo, e do seu reflexo de
igual, que se torna mais facilmente objeto de dominag&o. De outro modo, o autor
quer dizer que o sujeito cuja formacéo se da mais firmemente por meio do vinculo
com a cultura, ndo sera tao suscetivel a corroborar com a barbarie.

Essa problematica vem sendo invertida no ambito da educacdo, dado que o
ato de voltar-se para a interioridade esta situado no processo da centracao do aluno
ou dos “grupo-classe”, no decurso da formacéo, isso “é um efeito de barbarie que
destr6i com a escola, o proprio aluno a quem néo é permitido se des-centrar sobre o
outro e realizar o projeto essencial da cultura” (MATTEI, 2002, p. 203). Por
conseguinte, ha uma troca dos papéis centrais considerados mais importantes no
ato pedagdgico, nos quais antes era o professor e agora passa a ser o aluno, que
deve aprender a lidar com uma gama de conhecimentos, atitudes, pensamentos
lancados sobre si. Desse modo, a centragdo impede o aluno de sair de si mesmo e
voltar-se para o outro exercendo a alteridade.

O diagnéstico de crise na educacdo que Mattéi faz apoiado em Hannah
Arendt (A crise da educacéo) refere-se a pensar a escola como um espaco de
mediacdo entre o publico (sociedade) e o privado (familia). A desconsideracéo
dessa tese, implica de forma mais ampliada, a violéncia presente nas escolas,
apresentada em indices que revelam o estado critico em que se encontravam as
instituicbes de ensino na Franca. Os atos de violéncia escolar em sentido fisico e
verbal foram percebidos contra professores e alunos, roubos, depredacbes dos
prédios e materiais. E sabido que no Brasil atualmente, existem também de forma
recorrente, em maior ou menor grau, todas essas a¢des que podem ser atribuidas a
falta de pertencimento ao outro e as instituicdes, causada em alguma medida pelo
esquecimento. O esquecimento de que se fala, tem a ver principalmente pela
histéria contada do ponto de vista dos vencedores, retirando de nés o conhecimento
sobre a barbarie, e sendo contada somente seu lado positivo. Isso traz como
implicagédo a formagéo de sujeitos sem uma ligagdo responsavel com seu passado,
afinal ndo foram tocados pelos atos barbaros que constituem a histéria da

humanidade.
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Diante desses problemas reais da escola, o autor entende que existe uma
origem que vem dos discursos filoséficos e educacionais. Muitos deles acreditam
gue a escola deve ser uma extensdo do que acontece na sociedade e na vida
cotidiana, ele defende que em vez disso a escola deva abrir-se ao mundo “e para se
abrir ao mundo permanente das obras que a histéria nos lega e a0 mundo comum
dos homens que o espac¢o publico nos oferece é preciso que a escola permaneca
um lugar a parte” (MATTEI, 2002, p. 187). Essa preocupacdo se instala
principalmente na transformacdo da escola hoje que ndo pode continuar a ser um
espaco de reproducédo dos “fatos de barbarie”, pois ela €& geradora de “fatos de
razao”.

Os “fatos de razao” sado desenvolvidos, segundo Mattéi (2002), pelos
professores que gestam a tarefa de educar. Ele questiona as teorias que conduzem
o professor em sua pratica e a racionalidade pela qual perpassa essa acdo. Por
exemplo, critica 0 que, na Europa, se deu pela disseminacdo da Pedagogia por
Objetivos (PPO), trata-se de uma “inversao pedagodgica” a qual “nao situa o saber
nos conteddos substanciais a ensinar ao aluno, mas nos métodos formais que se
fecham em seus préprios procedimentos” (MATTEI, 2002, p. 192). Essa inversdo é
caracteristica de uma teoria educacional presente no Brasil que tem como base a
Pedagogia por Objetivos, a saber, a Pedagogia das Competéncias. Essa proposta
envolve uma problematica com o campo do saber, pois “centrar a pedagogia em
objetivos é centrar a educagao no sujeito que os visa, ocultando os conteddos reais
do saber, os quais, de sua parte sdo indiferentes as intencdes subjetivas e aos
processos objetivos, em razdo de sua autonomia” (MATTEI, 2002, p. 193). Tais
procedimentos aplicados ao ensino se tornam barbaros, segundo o autor, porque
limitam a capacidade de o aluno pensar, e o colocam em vez disso a “funcionar”.

Nessa linha de argumentacdo de Mattéi, a barbarie da educacao se origina de
um caos que desestabiliza tudo que a ela se refere, que vai desde a violéncia real
nos espacos escolares até determinadas teorias que formam professores. Em
sintese, ela esta presente nos seguintes casos: nas novas propostas pedagogicas
gue visam a transformar o aluno em um ser que funciona em vez de pensar, na
tentativa de colonizac&o social da escola, no efeito de centracdo de todo processo
educativo no aluno e na valorizagcdo de saberes que objetivam um fim diferente do

saber da histéria e da cultura. Assim,
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O fato de a crise da escola ser reflexo da crise em geral que afeta as
sociedades modernas € uma evidéncia compartihada por todos os
analistas. As relacBGes entre escola e sociedade é que sdo problematicas,
mais do que as relacdes da escola consigo mesma, quer dizer, com 0s
principios que a fundam como instituicdo do pensamento. A questao da
crise ndo equivale pois a saber por que o pequeno Kip descarregou a
pistola sobre seus camaradas, e sim por que 0s responsaveis institucionais
pelo ensino, professores, pedagogos, tedricos e, evidentemente homens
politicos, se desinteressam pela finalidade da escola, o que equivale a se
desinteressar pelo pensamento. [...] Encontramos ai um dos efeitos mais
notaveis dessa barbarie interior que conduz os que sdo responsaveis por
ela a arruinar a escola de onde sairam (MATTEI, 2002, p. 216).

O autor percebe que parte da responsabilidade pela crise na educacédo é
devida ao fato de seus profissionais, na maioria professores, desconsiderarem ou
nao mais acreditarem no potencial humanizador da escola. Imbricado a isso esta o
processo formativo da docéncia, que ndo percebe como sendo importante abranger
nesse campo formativo um olhar para “a educagéao contra a barbarie”. E pouco ainda

é tratado acerca da reflexdo sobre os aspectos que geram a crise na formacao.

1.4 Histéria e memaria: o esquecimento na formacao de professores

Quase todas as formas de extremismo no contemporaneo podem ser vistas
como manifestacdo de barbérie, assim como o exacerbado uso da tecnologia
incentivando o esquecimento. E visivel que as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéao (TIC’s) facilitaram enormemente nossa comunicagdo com o mundo,
ampliando nosso acesso a informacao. Contudo, vivemos um paradoxo no qual, ao
mesmo tempo que temos o conhecimento acessivel - e ndo mais preso em museus,
enciclopédias e bibliotecas disponiveis apenas para uma elite — os jovens parecem
tdo distantes do saber. Esse comportamento com o saber ndo € apenas
caracteristico dessa faixa etaria, mas também reflexo dos valores elencados
atualmente pela sociedade. Ele se acentua e é estimulado, principalmente, pelo
amplo acesso e mau uso das tecnologias que possuimos hoje.

Utilizamo-nos do texto Os jovens que esquecem da histéria e da memoéria
escrito por Umberto Eco (2014) como uma fonte documental que traz reflexos da
realidade, para entdo problematiza-la através de autores que se preocupam com

essa tematica. O documento mostra a importancia dada a categoria da “memoria”
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por pensadores contemporaneos, construindo alicerces para esse tema ser discutido
no ambito da educacéo, ja que o compromisso educacional consiste na transmissao
dos objetos culturais produzidos pela humanidade.

Destarte, Eco (2014) afirma: “E um truismo que os jovens carecem de
conhecimento historico geral. Mas, na minha experiéncia, para muitos jovens o
passado se achatou em uma grande nebulosa indiferenciada”. Essa preocupacéo da
relacdo dos jovens com o seu tempo também é latente no historiador Hobsbawm
(1995, p. 13):

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que
vinculam nossa experiéncia pessoal a das gerac¢des passadas - € um dos
fendbmenos mais caracteristicos e lagubres do final do século XX. Quase
todos os jovens de hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem
qualquer relagao organica com o passado publico da época em que vivem.

O fendbmeno apontado pelos dois autores indica que esta em jogo a
“destruicdo do passado”, isto €, o esquecimento por parte dos jovens sobre o
mundo. Essa questdo ndo pode ficar fora das propostas teoricas que se ocupam
com o campo da formacdo de professores. Afinal, a maioria dos docentes em
formacdo sdo da idade (20 e poucos anos) dos participantes do jogo referido por
Umberto Eco em seu texto. Essa relacdo pareceu ainda mais pertinente quando
fizemos uma atividade!® com uma turma de licenciandos (as), através da leitura do
texto Educacado ap6s Auschwitz de Theodor Adorno, ao ler o titulo alguns/algumas
alunos (as) nos perguntaram: o que € ‘Auschwitz’? O peso da expressividade
histérico-seméntica resguardada na imagem dessa palavra, até o presente
momento, ndo havia perpassado suas experiéncias formativas.

O campo da formagao docente vivencia, atualmente, uma “cisao dos polos da
teoria e pratica” (TREVISAN, 2011), pois a ultima parece muito mais valorizada,
tanto pelas pesquisas como pelas politicas publicas que defendem a ideia de um
saber-fazer. Essa cisdo colocou a teoria distante de seu complemento, a saber, a
pratica, uma vez que a teoria parece ser vista como algo que ndo produz reais

transformacdes na realidade. Dai que uma abordagem por competéncias se tornou o

10 Tive a oportunidade de exercer docéncia no Ensino Superior, em uma turma de Licenciatura em
Educagdo Especial (no primeiro semestre de 2014, disciplina curricular: Fundamentos Historicos,
Filoséficos e Socioldgicos da Educacao I) por meio da disciplina Docéncia Orientada, ela é integrante
do curriculo do curso de Mestrado em Educagédo, e permite que o académico do curso participe de
atividades de ensino em conjunto com seu orientador.
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guia dos cursos de formacao dos profissionais da educacéo. Isso fez com que 0s
saberes, principalmente aqueles ligados aos fundamentos da educacédo, fossem
enxugados dos curriculos, ocasionando, de certa forma, um esquecimento vivido
pelos professores em relacéo a reflex6es historicas, filoséficas e sociologicas.

A unido entre historia e memaria pode representar, segundo Ricouer (2007, p.
255), uma nova forma de perceber o esquecimento, pois “o conhecimento historico
da a vantagem a arquiteturas de sentido que excedem o0s proprios recursos de
memoria coletiva: a articulagao entre acontecimentos, estruturas e conjunturas [...]",
isso corrobora para a construcdo de um saber que € contextualizado e ndo parte
apenas do interior de uma pratica pedagdégica, como é defendido pelo saber-fazer.
Desse modo, torna-se importante o resgate da memdria como um elemento tedrico
importante na formacao de professores.

Justamente porque numa época em que 0 esquecimento € um fendmeno
marcante, a memdéria se apresenta, conforme esclarece Mate (2008), como uma
“categoria epistémica”, portanto uma alternativa a esse estado de coisas. Isso nao
quer dizer que ha uma imposicdo contra o futuro, antes uma possibilidade de
construcdo do futuro. Entdo entender a memoria nessas condi¢des, ainda de acordo
com o autor, implica abordar a barbarie como algo que escapa ao conhecimento,
dada a sua limitacdo para compreensao do acontecimento. Com efeito, a propria
memoria passa a constituir-se como uma forma especifica de conhecimento, porém
nao reduzida a dimensdo cognoscitiva do saber.

Nesse sentido, é fundamental lancarmos um olhar para o processo de
desenvolvimento da histéria. Ricoeur (2007) e Benjamin (1994) apresentam o
mesmo ponto de vista no que se refere a critica a historiografia tradicional. Essa
perspectiva definia a histéria a partir do positivismo, ou seja, fragmentando
acontecimentos para entendé-los do ponto de vista de cada area do conhecimento
e, ainda, colocando o historiador como alguém neutro diante dos fatos historicos. A
visdo positivista de historia contribuiu para que essa disciplina fosse contada do
ponto de vista dos vencedores!, isto é, dos discursos que ndo tinham como
interesse a modificacdo do status quo. Isso justifica o questionamento de Benjamin

(1994, p. 223): “Nao existem, nas vozes que escutamos, ecos de vozes que

11 Sobre essa visao de historia Benjamin afirma: “A natureza dessa tristeza se tornara mais clara se
nos perguntarmos com quem o investigador historicista estabelece uma relagcdo de empatia. A
resposta é inequivoca: com o vencedor” (1994, p. 225).
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emudeceram?” Na perspectiva critica proposta pelos autores, a produgdo do
passado € também refletida em imagens, musica e poesia, esses elementos séo
proprios do testemunho!?. Ainda que essas narrativas sejam caracteristicas de
nosso tempo, parece que elas ndo sdo saberes experienciados na formacao de
professores, 0 que poderia ser caracterizado como uma manifestacdo do
esquecimento dentro dessa area.

Para Ricoeur®® (2007) uma das definicdes de esquecimento é o apagamento
dos rastros da memoria. Assim, a experiéncia de um retorno ao passado fica restrita
ao acesso a fragmentos que vao se perdendo, conforme deixam de se tornar
importantes para a consciéncia. Entretanto, os fatores inconscientes tentam ser
lembrados por meio da repeticdo compulsiva, da mesma forma que Freud entende o
trauma: “em circunstancias particulares, porc¢des inteiras do passado reputadas
esquecidas e perdidas podem voltar. Assim, a psicandlise é para o fil6sofo, o aliado
mais confiavel a favor da tese do inesquecivel” (RICOEUR, 2007, p. 453). O filésofo
acredita que tudo o que foi vivido ndo pode ser esquecido de forma total, as relacdes
mnémicas estdo presentes se ndo na consciéncia, na inconsciéncia.

A ligacao entre memoria e esquecimento € intrinseca, uma vez que ndo existe
esquecimento sem a falta da memoria e ndo existiia memaria se ndo houvesse o
esquecimento. Desse modo, a questdo passa a ser 0 que impede que as
lembrancas venham a tona, isso tem a ver com o0 ponto de vista por que
compreendemos a histéria/cultura? Visto que estamos cotidianamente vivenciando
barbaries, sejam ocasionadas pelo descaso humano ou por eventos naturais, por
que as experiéncias ocorridas na histéria ainda ndo nos serviram de ensinamento
para que elas nao voltem a se repetir?

Nesse sentido, Freud (2014) referindo-se a uma analogia sobre 0 que resta
de nosso passado tanto no corpo, quanto na mente, chega a conclusdo de que

muitas partes do corpo ao se desenvolverem modificam completamente e, por isso,

12 Os testemunhos, conforme destaca Felman (2000), séo relatos dos sobreviventes de uma situacao
traumética, e também uma forma de transmissdo da histéria, seus principais elementos podem ser
conhecidos através de filmes, poesias, obras de arte, entre outros. Eles podem envolver um outro
viés a prética pedagdgica, denominada pela autora como um “ensino testemunhal”.

13 O autor apresenta no livro A memodria, a histéria e o esquecimento levantamentos interdisciplinares
para explicar a forma de esquecimento humano e dos outros termos citados no titulo. Como néo é o
objetivo desse trabalho discutir somente sobre esquecimento, ndo traremos as discussfes
neurologicas abordadas, mas sim as que podem ser discutidas do ponto de vista social e
psicanalitico. Assim “O esquecimento designa entdo o carater despercebido da perseveranca da
lembranca, sua subtragdo a vigilancia da consciéncia” (RICOEUR, 2007, p. 448).



41

ndo deixam vestigios, a ndo ser que ocorra um trauma. No corpo e na mente ele
deixa vestigios de seu acontecimento, mas a mente, por mais que se desenvolva,
conserva em seu interior as lembrangas do que foi vivido. Desse modo, “o unico fato
ao qual podemos nos ater € que a conservagao do passado € antes a regra do que
uma excegao extraordinaria” (FREUD, 2014, p. 55). Com isso, Freud explica que a
conservacdo da memodria esta mais presente do que seu esquecimento,
independente da maneira pela qual temos acesso a ela.

Essa visdo se assemelha a uma concepc¢ao de historia que gostariamos de
destacar aqui, pois: “O cronista que narra os acontecimentos, sem distinguir entre os
grandes e o0s pequenos, leva em conta a verdade de que nada do que um dia
aconteceu pode ser considerado perdido para a historia” (BENJAMIN, 1994, p. 223).
E por isso que, no plano social, quando as rela¢cbes mnémicas passam a dar espaco
ao esquecimento - esse muitas vezes estimulado por regimes autoritérios -, a cultura
passa a servir a barbarie, conforme aduz o filésofo: “assim como a cultura ndo é
isenta de barbarie, ndo o é, tampouco, 0 processo de transmissdo da cultura. Por
isso, na medida do possivel o materialista historico se desvia dela. Considera sua
tarefa escovar a historia a contrapelo” (BENJAMIN, 1994, p. 225). Essa expresséo
traz consigo algo bem representativo no que concerne a teoria benjaminiana sobre a
historia. A metafora utilizada “escovar a histéria a contrapelo” se refere a contar a
histéria do ponto de vista dos vencidos, explicitando fatores que o historicismo
encobriu, em funcéo da posicdo que adotou para olhar a historia. A eles foi negada
a palavra, o relato, a experiéncia. Nesse sentido, o processo formativo da docéncia
pode agregar saberes que levem em conta a historicidade particular e coletiva (no
modo de desenvolvimento da alteridade). Encontramos muitos desses elementos na
chamada literatura de testemunho, a qual visa dar voz ao outro subsumido dentro da
histéria contada pelos vencedores. Essas narrativas presentes hoje em filmes, obras
de arte, poesias, entre outros, sdo um dos meios mais proficuos de transmissao da
cultura, unindo o valor da arte a uma época histérica.

Existem ainda outros pontos de vista sobre o valor da memdria, os quais séo
postos em discussao por Tzvetan Todorov (2013). Para ele o esquecimento se deve
as caracteristicas de efemeridade da sociedade contemporanea, ao se relacionar
com as grandes obras antigas, acentuando o modo desavisado de olhar para o
passado. Diferentemente do esquecimento vivido no século XX, o qual era negado

através da supressao da informacdo, o esquecimento, hoje, acontece por meio da
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abundancia de informagédo, o que ndo nos conecta com os fatos histéricos, mas

antes nos sobrecarrega de informagOes descompassadas e sem importancia,

Por tanto, com menor brutalidad pero mas eficacia - em vez de fortalecerse
nuestra resistencia, seriamos meros agentes que contribuyen a acrecentar
el olvido -, los Estados democréaticos conducirian a la poblaciéon al mismo
destino que los regimenes totalitarios, es decir, al reino de la barbarie
(TODOROV, 2013, p. 17).

7

O esquecimento é um aspecto inegavel da sociedade em que vivemos,
entretanto como assevera Todorov (2013, p. 30) “en el mundo moderno, el culto a la
memoria no siempre sirve para las buenas causas”. Assim o autor defende o “bom
uso da memédria”, ja o mau uso acontece principalmente no acirramento de guerras
civis e religiosas em que 0s povos ndo conseguem abrir m&o do ressentimento de
abnegacao e/ou escraviddo em que viveram e se utilizam do massacre aos povos
gue antigamente eram o0s que promoveram o 6dio. Desse modo, ele acredita que o
esquecimento, em certos aspectos, evitaria muitos ressentimentos vividos por
pessoas ou por povos e civilizagbes, evitando assim a vinganga que gera novos
conflitos e mortes. Contudo, de algum modo, a desconsideracédo da alteridade e a
pobreza de experiéncias que vivemos tornam cada vez mais estreita a relacdo entre

a barbarie e cultura.



CAPITULO I
NARRATIVAS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES: ENTRE
MEMORIA E ESQUECIMENTO

A ideia de realizar em um segundo momento deste trabalho uma pesquisa
empirica por meio de um material produzido por professores em formacdo (nesse
caso, relatérios de estagio do curso de Pedagogia — UFSM), ndo tem como
finalidade confirmar o discurso teoricamente neste estudo, mas antes reconstruir
narrativas de formacdo. Elas expressam, no contexto da formacdo porque
escolheram a profissdo docente, e olham sob outra perspectiva a relacao teoria e
pratica. Desse modo, nossa analise intenta participar de um processo de
entendimento de forma discordante o que se caracteriza pelo tipo de andlise com a
qual trabalhamos, a hermenéutica reconstrutiva. A partir disso, buscaremos elucidar
as razbes pelas quais os alguns discursos séo recorrentemente produzidos ou

reproduzidos nas narrativas de formacao.
2.1 Esbocos metodologicos de andlise de dados qualitativos

Orientamos nossa analise segundo uma abordagem qualitativa que,
diferentemente de uma abordagem quantitativa, busca explicacbes sociais e
culturais para analisar contextos de vida, assim “as interagcbes e os documentos sao
considerados como forma de constituir, de forma conjunta (ou conflituosa),
processos e artefatos sociais (GIBBS, 2009, p. 08)”. Desse modo, os dados
coletados serdo de origem qualitativa, sendo eles escolhidos aqui como os relatérios
de estagio do curso de Pedagogia Licenciatura Plena da Universidade Federal de
Santa Maria dos anos de 2013 e 2014, totalizando 18 relatorios, sendo 12 do ano de
2013 e 6 do ano de 2014. A quantidade de amostragem foi definida tendo em vista a
grande circulacdo dos relatérios de estagio no Nucleo de Desenvolvimento Infantil
(NDI — localizado no Centro de Educacdao da UFSM). Isso dificultava, por vezes,
termos acesso a totalidade do material disponivel, pois sdo emprestados para o0s

académicos do curso de Pedagogia, e ainda levando em conta o tempo disponivel
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para a pesquisa, optamos por analisar dois anos, 2013 e 2014, os quais
representam a amostragem mais recente.

Nesse sentido, foi por meio da perspectiva hermenéutica que lancamos o
olhar sobre as narrativas. Isso envolve, segundo Habermas, um processo que deve
considerar como verdadeira a opinido expressa pelo outro, pois “compreenséo
significa primariamente entender-se na coisa, e s6 secundariamente: destacar e
compreender a opinidao do outro enquanto tal” (HABERMAS, 1986, p. 91). Para que
se possa ter como verdadeira a opinido do outro € preciso considerar as pretensdes
de validade levantadas no texto, isto €, mapear as concep¢des, N0 NOSSO caso,
sobre formacéo e saberes docentes, levando em consideracdo o contexto em que
elas foram pensadas. Isso envolve um acordo racional de compreensdo no mundo

da vida em que:

[...] forma o horizonte de processos de entendimento, com o0s quais 0s
participantes concordam ou discordam sobre algo num Unico mundo
objetivo, num mundo social comum a eles ou em um mundo sempre
subjetivo. O intérprete pode pressupor tacitamente que compartilha com o
autor e os contemporaneos deste essas referéncias formais ao mundo. Ele
procura compreender por que o autor acreditando que determinados
estados de coisas existem, determinados valores e normas tém validade,
determinadas vivéncias podem ser imputadas a determinados sujeitos,
apresentou em seu texto determinadas afirmacg@es, observou ou transgrediu
determinados sujeitos, apresentou em seu texto determinadas afirmacdes,
observou ou transgrediu certas convencdes, externou determinados
propoésitos, disposi¢fes, sentimentos, etc. S6 na medida em que o intérprete
descobre as razdes que fazem aparecer os proferimentos do autor como
racionais, ele compreende o que o autor podia ter querido dizer, podia ter
tido em mente (HABERMAS, 1986, p. 88).

Colocando-nos na posicdo de intérprete, assim como afirma Habermas,
acreditamos que compartilhamos desse horizonte de referenciais que constitui 0
mundo da vida comum, no qual as narrativas de formacao dos/das académicos (as)
emolduram um pano de fundo que trata do processo de constituicdo da docéncia.
Desse modo, a pratica de analise deve considerar a expressividade contida nesses
discursos, os quais se difundem entre vida pessoal e profissional de professores (as)
em formacdo. A andlise hermenéutica consiste em um processo de compreensao
mutua, em que aceitar racionalmente as pretensdes de validade de quem escreve e
compartilhar de seu mundo da vida deve ser o pano de fundo das interpretacdes

com que se ira produzir.
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Os procedimentos para a avaliagdo critica dos relatorios de estagio foram
conduzidos basicamente conforme orienta Gibbs (2009) no livro Analise de Dados

Qualitativos, o qual destaca a definicdo desse tipo de material de pesquisa:

os dados qualitativos sdo essencialmente significativos, mas mais do que
isso, mostram grande diversidade. Eles ndo incluem contagens e medidas,
mas sim praticamente qualquer forma de comunicagdo humana — escrita,
auditiva ou visual; por comportamento, simbolismos ou artefatos culturais
(GIBBS, 2009, p. 17).

A andlise qualitativa dos dados foi realizada com base em uma abordagem
hermenéutica, que se configurou em trés principais focos: o 1° foco foi elencar e
categorizar tematicas para selecionar trechos dos relatorios (as categorias
construidas foram: saberes e formacdo docente, memdria e experiéncia) essas
categorias auxiliaram na sistematizacdo de elementos para a analise, as quais
deram origem ao processo de codificar, ou seja, agrupar em tematicas os trechos ja
coletados. Segundo Lakatos (2009, p. 169) “A codificacédo divide-se em duas partes:
1. Classificacdo dos dados, agrupando-os sob determinadas categorias; 2.
Atribuicdo de um codigo, numero ou letra tendo cada um deles um significado”,
nesse caso, a codificacdo!* foi composta da seguinte maneira: trechos marcados
com a letra (A) significavam “relacdo teoria e pratica”, com a letra (B) “formacao e
saberes docentes”, (C) “concepcao de professor”, (D) “concepcédo de aluno”, (E)
“experiéncia”, (F) “narracdo da experiéncia” e com a letra (G) “memdria”; como é
possivel perceber, as codificacbes estdo diretamente ligadas as categorias que
elencamos inicialmente.

O 2° foco foi conhecer as narrativas ou biografias que permitem contextualizar
a posicao adotada pelo autor do relatorio ao conduzir sua escrita e se expressar, € 0
3° foco consiste na analise propriamente dita, utilizando-se de trechos que
chamaram atencéo, das tematicas centrais abordadas entrecruzadas com a postura
tedrica que adotamos para olhar os processos formativos da docéncia nessa
pesquisa. Ainda € necessario esclarecer que 0sS pass0S seguiram 0S Processos
anunciados acima, entretanto a analise inicia desde 0 momento em que comegamos
a ler os relatorios, isto é, ndo é possivel uma separacdo hermética dos

procedimentos.

14 As codificages realizadas nessa pesquisa podem ser visualizadas na integra no item “Apéndice”.
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2.2 Formacdo, saberes e narrativas no Curso de Pedagogia®®

O trabalho de anélise de relatérios de estagio tem por objetivo compreender
narrativas produzidas por professores em formacéo, identificando suas concepcoes
acerca dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia, por meio das categorias
de analise que elegemos: saberes e formacdo docente, memodria e experiéncia.
Essas categorias foram pensadas a fim de orientar nossa andlise hermenéutica e
nao se distanciar dos objetivos da pesquisa, buscando manté-los durante todo o
processo. Isso porque o relatdrio de estagio € um documento que pode ser olhado
de diversos angulos, pois geralmente sua estrutura comporta 0s seguintes aspectos:
caracterizacdo da escola, caracterizacdo da turma, trajetéria de formacédo no curso
de Pedagogia, apresentacdo e justificativa do tema de estagio, referencial tedérico
adotado, metodologia, relato sobre a experiéncia de formagdo que o estagio
proporciona. Nossa analise buscou conhecer todos esses aspectos dos relatérios de
estagio, entretanto os itens que mais apresentaram relagdo com as categorias
eleitas inicialmente foram: caracterizacdo da escola, trajetoria de formagéo no curso
de Pedagogia e o relato sobre a experiéncia de formagéo que o estagio proporciona.

Ao iniciarmos o desenvolvimento desta pesquisa € necessario ampliar as
percepcdes que constituem o relatério de estagio no curso de Pedagogia. Ao termos
contato com esse material, percebemos 0 quanto ele é expressivo em sentido
cultural, pois trata-se de um relato de experiéncia de vida e de experiéncia
profissional e essas duas dimensdes ndo apresentam claras divisdes, o que faz com
que as escritas se constituam propriamente como “narrativas” (BENJAMIN, 1987). O

ato de narrar trata do processo de resignificar o que foi pré-significado pelo agir

15 O curso de Pedagogia Licenciatura Plena da Universidade Federal de Santa Maria passou por
diversas modificacdes desde sua criagdo em 1966. Atualmente o foco dessa formacgéo é a docéncia
em espacos formais e nao formais de educacdo, “dessa forma, optou-se por organizar uma
aglutinacdo entre as habilitagbes propostas pelo Curso de Pedagogia — Anos Iniciais e Educacao
Infantil, construindo uma matriz curricular que atenda as orientagdes do art. 4° da Resolugcdo CNE/CP
de 15 de maio de 2005, que define que o egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia podera
atuar na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive na modalidade de EJA
e, nas demais areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (PPP do Curso de
Pedagogia — UFSM, 2007, p. 02). Assim como as licenciaturas de modo geral, o estagio curricular
compde 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda
metade do curso, o qual conforme o Projeto Politico Pedagégico do curso de Pedagogia UFSM é
distribuido em 200 horas para estagio na Educacéo Infantil e 200 horas de estagio nos Anos Iniciais.
Entretanto, algumas orientadoras de estagio permitem aos alunos (as) escolherem apenas uma das
formas para realizar o estagio.
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humano, isto €, um processo de significar o0 mundo pela perspectiva de quem o
narra, constituindo no caso especifico dos relatorios de estdgio, a forma de narrar a
formacdo.

Adotamos a categoria narrar de acordo com a perspectiva benjaminiana,
segundo a qual “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria
experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia
de seus ouvintes” (BENJAMIN, 1987, p. 201). Assim, o proprio ato de narrar se
constitui como uma experiéncia formativa, em que fundamentalmente sua principal
caracteristica esta em promover o0 sentido da experiéncia por meio do que o outro
narra. Por isso ela pode também ser considerada um tipo de saber que passa de
geracdo em geracao por meio de um relato do vivido.

Entretanto, segundo Benjamin, a arte de narrar estd se extinguindo.
Considerada pelos antigos como um ensinamento daquele que viveu muito e tem o
gue transmitir aos mais novos, em forma de conselho ou sabedoria, a narrativa nao
carrega mais 0 mesmo grau de importancia no contexto social em que vivemos “é
como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e
inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias” (BENJAMIN, 1987, p 198).
Conforme argumenta o fil6sofo, isso ocorreu porque na era moderna houve a
ascensao de uma forma de comunicagdo humana, a informagdo, a qual vinha
lutando desde a Antiguidade para conquistar espaco junto aos burgueses da época,
foi com esse processo que a narrativa pouco a pouco, mesmo que reconfigurada de
diferentes formas, perdeu sua importancia no ambito social. Aliada a isso, esta a
informacgédo, uma forma de comunicagcdo antiga, mas que repaginada e unida ao
desenvolvimento industrial e ao capitalismo tomou verdadeiramente, conforme
destaca Benjamin, o lugar da narrativa. Referindo-se a posicdo que a informacao

tomou frente a narrativa, Benjamin (1987, p. 202, 203) escreve:

Villemessant, o fundador do Figaro, caracterizou a esséncia da informacao
com uma férmula famosa. “Para meus leitores”, costumava dizer, “o
incéndio num s6tdo do Quartier Latin € mais importante do que uma
revolugao em Madri”. Essa formula lapidar mostra claramente que o saber
gue vem de longe - do longe espacial das terras estranhas, ou do longe
temporal contido na tradicao -, dispunha de uma autoridade que era valida
mesmo que nao fosse controlavel pela experiéncia. [...] Se a arte da
narrativa hoje é rara, a difusdo da informacédo é decisivamente responsavel

por esse declinio.



48

No contexto atual, poderiamos dizer que a informag&o tem maior importancia
do que na época que o fildsofo expBe. Afinal foi por acreditar nela que parte da
populacdo brasileira desde 2014 se sente descontente com a corrup¢do dos
politicos, com a situacao social e econémica e pede a volta da Ditadura Militar para
governar o pais. Isso porque a camada da populagédo que acredita que a volta de um
regime ditatorial seria melhor do que uma democracia ou ndo experienciou as
terriveis consequéncias da época, ou nao foi capaz de se impregnar dessa
experiéncia por meio de uma narrativa. Esse seria 0 sentido historico e também ético
da narrativa, aquele que traz a tona as lembrancas, ativando a memoéria e evitando
atos de esquecimento como o ilustrado acima.

Benjamin (2004) reconhece, igualmente, que ha um sentido clinico que a
narrativa produz pelo ato de contar ao outro a experiéncia vivida. Ao exemplificar
situacbes em que pessoas sdo curadas pelo ato de narrar, o filosofo expde como
exemplo: quando se inicia um processo de cura ao narrar ao médico os sintomas da
doenca ou quando uma mae conta histérias ao filho doente no leito de sua cama.
“Dai a pergunta: nado constituira a narragdo o clima adequado e a condigdo mais
favoravel de tanta cura? (BENJAMIN, 2004, p. 250). Percebemos que o ato de
narrar estd4 imbricado a um processo terapéutico em que tanto aquele que narra
guanto o que escuta podem ser curados.

Os dois sentidos da narrativa, tanto o histérico quanto o terapéutico, estao
presentes quando pensamos em delinear um sentido pedagdgico da narrativa. Pois
nesse caso, ela consiste em contar a experiéncia profissional, imbricada a trajetoria
pessoal, jA que esses dois aspectos sdo impossiveis de se dissociar, ou seja,
constroi-se como uma narrativa objetiva quando fala do mundo e uma narrativa
pessoal quando fala de si. Como elucidacdo dessa relacdo, Oliveira (2006, p. 06)
comenta acerca de sua pesquisa com docentes que contam suas histérias de vida.
As historias segundo a autora estdo intimamente ligadas a escolha da profissao “A
narrativa de si nos faz adentrar em territorios existenciais, em representacdes, em
significados construidos sobre a docéncia e sobre as aprendizagens construidas a
partir da experiéncia”. Desse modo, adentrar em histdrias de vida e compreender as
narrativas de um ponto de vista hermenéutico, ou seja, colocando-se no lugar do
outro para que ocorra a partilha de entendimento de um mundo comum, requer do

pesquisador muito mais do que uma analise procedimental, pois:
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O trabalho meticuloso do pesquisador reside, também, em traduzir todo
esse quebra-cabega, montando, categorizando e tratando as pegas a partir
dos aportes tedricos escolhidos. Esta € uma das etapas da pesquisa, na
gual o qualitativo estara sendo garantido pelo trabalho criativo e consistente
do pesquisado em tecer articulacdes entre o material empirico e as fontes
tedricas, entre o particular e o geral, entre o especifico e 0 momento
histérico, a partir do qual as falas estdo sendo produzidas (OLIVEIRA, 2006,
p. 02).

Assim, o0 modo de fazer pesquisa em que se produz e reproduz discursos,
implica um apelo a sensibilidade, pois € por meio da expressividade que as
narrativas emergem. Colocadas em um tempo-espaco do subjetivo, do interior de
cada professor em formacéo, fundem-se na pluralidade de concepcfes de mundo.
Nesse sentido, poderiamos dizer que os relatérios de estagio contam aos futuros
pedagogos sua histéria de formacao, narrando sobre as teorias que se identificam,
as dificuldades e aprendizagens dentro da escola considerado o l6cus da formacéo
de docentes, enfim, podemos acreditar que esse material se constréi como uma
heranca cultural dentro do curso de Pedagogia da UFSM. Pois os relatérios de
estagio sdo documentos com que os académicos mais tém contato, diferentemente

de Trabalhos de Conclusao de Curso, desse modo:

A narrativa ou narragdo de histérias é uma das formas que as pessoas
organizam sua compreensdo do mundo. Nas histérias, elas ddo sentido a
suas experiéncias passadas e compartilham essas experiéncias com outras.
Sendo assim, a analise cuidadosa de tépicos, conteldo, estilo, contexto e o
ato de compor narrativas revelard a compreensao das pessoas dos sentidos
dos eventos fundamentais em suas vidas ou suas comunidades e os
contextos culturais em que vivem (GIBBS, 2009, p. 80).

A narrativa cria um modo peculiar de produzir experiéncias, no momento em
gue os autores narram 0 contexto, situacdes, modos de agir fundamentados em
uma teoria ou saber construido na formacéo inicial, sentimentos, enfim, isso aparece
de forma clara nos relatérios de estagio do curso de Pedagogia. Muitas vezes o
choque com uma realidade hostil e complicada em algumas escolas publicas pode
ser denominado, também, como uma barbarie reconfigurada dos espacos sociais.
Por isso, para educar contra a barbarie, Kramer (2006, p. 104) assinala: “precisamos
de mecanismos que tornem possivel contar as histérias vividas de modo a

estabelecer lagos com o outro”.
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Esse tipo de género textual, por estar mergulhado na acéo social e na
reflexdo sobre ela, Gibbs (2009, p. 84) entende que essa espécie de narrativa pode

ser denominada, de outro modo, como uma “narrativa moral’:

As narrativas morais geralmente sdo sobre outras pessoas, mas se for
sobre o narrador, isso em geral acontece porque € um exemplo de
superacdo de adversidade ou um momento decisivo em sua vida. Em
muitos casos, narrativas morais sdo uma forma de transmitir heranca
cultural ou cultura organizacional.

Acreditamos que nesse caso 0s relatérios de estagio também podem se
configurar como narrativas morais, pois sdo um material que transmite a heranca
cultural de teorias e praticas construidas pelos professores em formacéo'® no curso

de Pedagogia. Isso pode ser percebido no relatério de estagio de Silva (2013, p. 01):

O objetivo deste relato é narrar minha trajetéria académica durante o
estagio supervisionado do curso de Pedagogia Licenciatura Plena da
UFSM. Retomando as lembrancas e marcas que ficaram do contato que tive
com a EMEI Borges de Medeiros e a turma Pré-B contextualizando minha
formacao.

Nas suas reflexdes sobre o estagio afloram as concepcdes dos professores
em formacdo acerca de seu proprio processo formativo e dos saberes que o
constituem. Elas se dividem em reflexdes que vém no exercicio pratico pedagogico
o real sentido da docéncia e/ou saberes que se interligam com o conhecimento de
teorias educativas ou da realidade social:

Além disso, a minha trajetéria na pedagogia me proporcionou multiplas
possibilidades de aprendizagens, conhecimentos, saberes, praticos e
tedricos os quais hoje me proporcionaram compreender muitas situagdes e
aspectos que acontecem com 0s sujeitos e com 0 mundo que 0s rodeiam e
também ter a capacidade de argumentar sobre as escolhas pedagdgicas e
construcdo de trabalhos cientificos. Diante disso, aprendi que, a formacéo
de professor é vocé mesmo quem constréi ao longo da trajetéria académica,
através de insercBes em projetos de pesquisas, estudos que venham a
contribuir para sua formacao, pois esta € como um incessante caminho a
trilhar em que o professor vai se construindo e se reconstruindo, ou seja, é
composta por um processo continuo (PINHEIRO, 2013, p. 02).

16 Trataremos os autores dos relatérios de estagio analisados nesta pesquisa como: professores em
formagdo ou académicos. Isso porque na época em que escreveram o relatdrio ainda estavam em
processo de formacéo inicial.
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[...] o conhecimento e a interpretacdo da realidade existente devem
constituir o ponto de partida dos cursos de formacéo (inicial e continua),
uma vez que trata de dar instrumentos aos futuros professores para sua
atuacao profissional (PINHEIRO, 2013, p. 08).

No que se refere a formacao no curso de Pedagogia, os (as) académicos (as)
destacam a relevancia ou ndo de alguns saberes. Esbocam quais consideram que

estabelecem uma conexao com a experiéncia pratica da docéncia:

Outro fator que me inquieta com relacdo a formagdo académica é a
fragmentagdo dos saberes, vinculados a disciplinas do curso, pois ao
mesmo tempo em que refletimos e temos o objetivo de desempenhar na
escola um trabalho interdisciplinar no curso somos limitados a trabalhar os
saberes de forma isolada as areas do conhecimento. Creio que essa
dindmica de formacao dificulta a visdo do todo e a ligacé@o entre os saberes
necessarios para uma pratica docente coerente, contextualizada e
significativa. (BERLEZE, 2013, p. 131).

Nesse relato, a académica percebe alguns paradoxos do curriculo de sua
formacdo inicial, a qual é trabalhada em moldes com claras divisdes de areas de
conhecimento e na sua pratica de estagio é exigido que trabalhe seguindo uma
forma curricular interdisciplinar. Isso quer dizer também que os cursos de formacédo
de professores devem ser privilegiados em organizacdes curriculares
interdisciplinares para que o0s académicos possam desenvolvé-la na atuacao

profissional.

Cabe destacar também que durante a formagdo, o curso disponibilizou
algumas disciplinas que contribuiram para o desenvolvimento e elaboragéo
de planejamentos, como: a disciplina de Educacao Musical, na disciplina de
ciéncias, as disciplinas de processos educativos | e || com constru¢des de
jogos que foram bem significativos, a de insercdo e monitoria no sétimo
semestre que proporcionou experiéncias e praticas, especialmente, pois
tivemos contato com as duas realidades tanto na educacéo infantil como
nos anos Iniciais, no final dessas duas experiéncias optei por realizar meu
estagio de conclusdo de curso na educacdo infantil especialmente no
bercario 1. Ao longo do curso do magistério e durante os semestres no
curso de pedagogia fui percebendo através de algumas experiéncias que
tive o quanto é dificil a profissdo de educadora. Pois ser professora ndo
basta dizer que gosta de criangas, mas sim querer ser professora e procurar
fazer o melhor frente aos alunos e o principal se comprometer com a
educacdo. Quando terminei o magistério, entrar no curso de pedagogia era
a minha proxima meta a ser alcangada, porém ao ingressar no curso, este
ndo correspondeu as minhas expectativas, pois como eu ja tinha o
magistério as minhas vivéncias eram de: coisas mais praticas € menos
tedricas, no curso isso se inverteu fomos ter um pouco de prética ja quase
no final do curso, até entdo eram mais conhecimentos tedricos.
(TRINDADE, 2013, p. 11)
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Aqui a professora em formacgao ressalta as disciplinas que a auxiliaram na
integracao teoria e pratica que se da no processo de planejar. Ela cita em especial
as disciplinas ligadas a metodologia do ensino, deixando de lado as disciplinas dos
fundamentos da educacéo.

Assim, a experiéncia e os saberes que dela se constroem através da pratica
tornam-se diferenciais no aprender a ser professora. O exercicio da

docéncia no periodo de estagio assume um carater processual e reflexivo
(POSSEBON, 2013, p. 69).

Duas das narrativas apresentam criticas em relagdo ao modelo curricular do
curso de Pedagogia por considerarem que algumas disciplinas ligadas a teorias
educacionais nao apresentaram relacdo direta com a pratica do estagio (BERLEZE,
2013 e TRINDADE, 2013). E a narrativa de Possebon (2013) destaca sua
concepcao de saberes docentes, em que, segundo a académica, 0os saberes que
emergem da pratica teriam um nivel de importancia superior aos que vém da teoria.
Em outras palavras, parece estar implicito nas falas que as professoras em
formacéo ndo conseguiram articular adequadamente teorias vistas durante o curso
para a acdo pedagodgica propriamente dita. Ou ndo desenvolveram uma reflexao
suficientemente ampla para perceber que ndo sdo exclusivamente as disciplinas
metodoldgicas que tornam possivel a pratica pedagégica. Isso transparece
especialmente na fala de Trindade (2013), a qual elenca as disciplinas que a
auxiliaram no estagio curricular, deixando de lado disciplinas ligadas aos
fundamentos da educacdo (Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educacéao,
Psicologia da Educacado e Histéria da Educacédo). O que parece estar ausente nas
narrativas € um entendimento de que a prética pedagdgica também é composta de
elementos ideoldgicos, culturais e politicos, 0 que ampara um processo de formacao
cultural do professor. “Isto porque a formacao cultural é justamente aquilo para o que
ndo existem habitos adequados; ela s6é pode ser adquirida mediante esforgo
espontaneo e interesse” (ADORNO, 1995, p. 64).

Existem diversos estudos!’ no viés filoséfico-pedagdgico que enfatizam a

necessidade de a formacgéao de professores acolher a proposta da Bildung, enquanto

17 OURIQUE, Maiane Liana H.; TREVISAN, A. L.. Educacdo, formacdo cultural e pluralidade de
perspectivas, entre outros (en)cantos das sereias. Educacdo & Sociedade (Impresso). Vol. 30, p.
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um processo formativo cultural. Eles concordam entre si sobre a compreenséo da
polissemia que o conceito de Bildung toma na atualidade, a qual unida as interacdes
linguisticas tem a capacidade de dar um novo significado a contextos, identidades e
trajetorias, pois “os processos de formacdao, fortalecidos pela polissemia do conceito,
tém como condi¢do primeira o contato com o multiplo, com o estranho, constituindo-
se numa viagem formativa de experiéncias com a alteridade e a construcdo da
prépria identidade” (OURIQUE e TREVISAN, 2009, p. 1183). A formacao pelo
sentido de Bildung pode ser considerada por meio do contato com 0 outro, ou seja,
por meio da relacdo de pertencimento que o sujeito estabelece com um outro. O
outro da cultura, o outro da historia, o outro da pedagogia. Sem o conflito entre a
subjetividade e o outro, a formac&o ndo consegue superar o ideario do mesmo. Isso
pode ser elucidado de forma latente no relatério de estagio de Xavier (2014, p. 70):
“O professor antes de iniciar sua formacéo, sé tem uma visdo sobre educar, aquela
que ele foi educado”.

As narrativas assim como o conceito de Bildung sdo polissémicas, porque as
ideias e concepcbes sobre docéncia, memoria e saberes docentes divergem
constantemente. Isso também tem sentido pela propria caracteristica do processo
formativo dos (as) académicos (as) ao longo do curso de Pedagogia. Ainda mais,
que levamos em consideracdo que a finalidade dos relatérios de estagio é unir
concepcles de teorias e praticas docentes. Por isso cabe esclarecer que nossas
analises tém por objetivo examinar que tipo de racionalidade docente esta por tras
dos discursos produzidos nas narrativas.

Assim, no proximo subitem lancamos uma discussdo conduzida por nossa
interpretacdo, acerca do que é lembrado e do que é esquecido pelos (as)

professores (as) em formacao na escrita de seus relatorios de estagio.

2.3 Narrativas de formacdao: a constituicdo da docéncia entre memoria
individual e memaria coletiva

1169-1186, 2009. TREVISAN, A. L. . Formacao ou reificacdo? A educacdo entre 0 mesmo e 0 outro.
Educacdo & Sociedade (Impresso). Vol. 32, p. 1185-1200, 2011. TREVISAN, A. L.; OURIQUE,
Maiane L. H.; FAGUNDES, A. L. de O.; PEDROSO, E. R. F. Filosofia da educacdo e imagens de
docéncia: o professor viajante ou alquimista?. Revista Brasileira de Educacdo (Impresso), v. 18, p.
121-140, 2013.
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O ato de narrar nas andlises a seguir tem um intuito especial refletido na

constituicdo da docéncia pelos académicos (as), o qual se consolida na reflexao

esbocgada sobre trajetorias, essas, por sua vez, passam a reconfigurar o modo de ‘se

perceber’ enquanto docente por meio do contato com a memaria da infancia. Esse

processo implica o resgate da memdria, o qual visa refletir sobre a propria histéria.

Nesse sentido, a aluna de Pedagogia destaca:

Na trajetdria de vida enquanto académica, narro momentos marcantes do
passado, do presente das vivéncias e experiéncias que serdo centralidade
para visualizar o futuro. Antunes (2011) ressalta que, ndo conseguimos
recuperar a totalidade de uma ag¢éo vivida no passado, 0 que conseguimos
€ uma aproximacgédo dessas lembrancas que ainda resistiram com o passar
do tempo e conseguem ser revividas e (re) significadas, pois esta é uma
maneira pela qual o sujeito pode lembrar-se do seu passado e também se
auto-conhecer (GELOCHA, 2014, p. 06).

A professora em formacédo reconhece no ato de narrar e retomar momentos

do passado como possiveis movimentos que direcionam suas acfes no presente, ou

seja, a experiéncia segundo ela pode tomar um novo sentido quando € revivida por

meio da lembranga. Nesse mesmo sentido o trecho seguinte demonstra como

muitas escolhas que séao feitas tem como pano de fundo experiéncias memoraveis.

Falar da minha trajetéria académica é tecer sobre a minha escolha pelo
curso de pedagogia, a qual acredito ser interessante, tendo em vista que, foi
a partir da minha infancia, das experiéncias vivenciadas na escola e nas
brincadeiras que concretizei esta escolha (LEAL, 2014, p. 05).

Aqui a académica no momento em que comeca a relembrar sua trajetéria de

formacdo retoma a infancia e suas construcdes ligadas a escolha do curso de

Pedagogia.

Quase todos os dias eu brincava de escolinha. Na minha casa tinhamos um
espaco vazio, que eu utilizava para ser a sala de aula. Também havia um
armario onde ficava guardado diversos materiais escolares, livros e histérias
infantis e os cadernos dos alunos ficticios (WIEBUSCH, 2013 p. 04).

Nessa narrativa a académica reproduzia, nas brincadeiras infantis, suas

vivéncias escolares e se imaginava como professora.

Ao pensar nos caminhos percorridos da minha trajetéria antes de chegar na
docéncia, minha compreensdo sobre a docéncia era com um outro olhar,
um olhar de uma académica em formacéo inicial, mas foi vivenciando a
docéncia, todos os dias na sala de aula estas concepcdes sobre docéncia
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foram (re)formuladas tendo em vista, meu processo de aprender a ser
professora. Uma aprendizagem que ndo € inacabada. A escola sempre foi
um lugar prazeroso durante minha vida, era tdo bom acordar e ir para a
escola aprender. A escola que me fez acreditar na Educacédo e acreditar
gue o verdadeiro papel social da escola é a construcao do conhecimento e
aprendizagem dos alunos. Acredito que este gosto manifestado em minhas
brincadeiras infantis é decorrente do fato de eu ser filha de professora
(WIEBUSCH, 2013 p. 40).

Além das brincadeiras e das ac¢des imaginarias com a profissdo, a académica
percebe que o processo de escolha da profissdo se junta a isso e ao fato de ser filha

de professora.

Nesta época tinha a sensacao de que eu saia da escola, mas a escola nao
saia de mim, pois neste periodo minha mée, ainda, lecionava em outro
colégio do municipio, dando aula também para uma pré-escola e minhas
duas irmds mais velhas faziam magistério, ou seja, dentro e fora desse
universo eu acabava por vivenciar muitas experiéncias correlatas ao mundo
escolar, mesmo estando fisicamente longe dele. Varias vezes implorei para
ajudar minhas irmas com seus trabalhos de aula (PRATES, 2013, p. 02).

Essa académica destaca as suas vivéncias no ambiente familiar da infancia

que a fizeram optar pela profissao docente.

Ao rememorar a vida escolar e académica percebi que o que aprendi, foi e é
relevante para a formacgéo pessoal e profissional. Entendo que o processo
de aprendizagem ocorre quando se percorrem determinadas experiéncias
ou vivéncias e a partir delas, evoluimos na capacidade de modificar a
maneira de agir e pensar (GELOCHA, 2014, p. 09).

A retomada da docéncia por meio da memdria infantil representa um ponto
comum bastante recorrente nas narrativas. A lembranca da infancia € assim um
“topos” da memodria, fundamental para o autoesclarecimento da profissdo e da
prépria subjetividade. Essa infancia como um “lugar” pode ser evidenciada também

em Walter Benjamin (1987, p. 84) nas suas narrativas sobre a infancia Berlinense:

O reldgio no patio da escola parecia ter sido danificado por minha culpa.
Indicava “atrasado”. No corredor penetravam murmdrios de consultas
secretas vindos das portas das salas de aulas que eu rocava ao passar.
Atrds delas, professores e alunos eram camaradas. Ou entdo tudo
permanecia em siléncio, como se alguém fosse aguardado. Inaudivelmente
apalpei a macaneta. O sol inundava o lugar onde eu me achava. Foi assim
gue violei meu dia que mal comecara e entrei ninguém parecia me
conhecer. Tal como o diabo se apodera da sombra de Peter Schlemithl,
também o professor retivera meu nome desde o inicio da licAo. Ndo deveria
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mais ser chamado. Quieto, ocupei-me até o toque da sineta. Mas foi tudo
em véo.

Adorno analisa esse texto, esclarecendo que as experiéncias vividas na
infancia e posteriormente refletidas pelo adulto Benjamin representam uma espécie
de contraponto subjetivo, de um adulto que através da procura de si mesmo pelo
exercicio da memoria, volta a um ponto quase externo de sua interioridade mesma.

Lembrar da infancia implica lembrar a experiéncia escolar, porém no caso das
professoras em formagao isso tem um outro significado o qual trata da constituigcao
da docéncia. Assim, as lembrancas infantis das académicas de Pedagogia
evidenciam a funcdo formativa da memdéria na constituicdo da subjetividade do
proprio sujeito, nesse caso especial, esta histéria-memoria é uma base para a
resignificacdo do ser docente. Trata-se de uma relacéo intrasubjetiva, ou seja, do
sujeito consigo mesmo, navegando reflexivamente na sua propria historia de vida.
Transpondo para o horizonte mais amplo, a funcdo formativa da memoaria estaria
situada no movimento que vai da objetividade social a subjetividade, ou seja, como
0s acontecimentos memoraveis da historia influenciam a nossa constituicdo

subjetiva, especialmente aqueles que expressam a barbarie humana:

Por eso, cuando Kertész habla de la “no elaboracion de las vivencias” ou de
la “ impossibilidad de elaborarlas”, o cuando Adorno se preguntaba por la
“‘poesia después de Auschwitz’, no se estan refiriendo a un problema
privado de las victimas, sino a un asunto publico, directamente politico, que
atafie a todo el que viva en el mismo tiempo o en el posterior a lo ocurrido:
el asunto de cémo se integra la biografia individual con las experiencias
colectivas mas significativas (GOMEZ RAMOS, 2005, p.107).

A integracdo entre historia individual e historia coletiva se constituiria como
fundamental quando pensamos acerca das possibilidades de os saberes docentes
englobarem um sentido ético-expressivo. Entretanto, isso se configura como um
desafio, ja que nos relatorios de estagio ndo ha nenhuma referéncia explicita que
denote essa preocupagdo. Em tempos de heranca do esquecimento, as
preocupacdes centrais das professoras em formacao tém um fundo constitutivo mais
ligado com sua proépria histéria, ou seja, um sentido mais subjetivo do que objetivo,

conforme é observado nos trechos dos relatérios de estagio:
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Os conhecimentos adquiridos na infancia, pelos professores, podem nos
ajudar a entender como e porque 0s professores agem de determinadas
formas. Partindo disso, Tardif (2007) explicita quatro fontes que constituem
os saberes dos professores, eles que sdo oriundos de naturezas diversas,
tais como: os saberes da formacéo profissional; os saberes disciplinares; os
saberes experienciais em posicdo diferenciada, aos outros saberes,
considerando que os docentes percebem de modo mais evidente os
saberes da experiéncia em suas praticas. Fato esse que ratifica a
importancia do reconhecimento, por parte do corpo docente nesse universo
de saberes na producéo de sentido e significado da vida na docéncia.
Portanto, as experiéncias vividas na infancia escolar interferem no trabalho
dos professores hoje, porque constroem marcas nas suas vidas. E
importante que possamos refletir sobre nossas vivéncias pessoais, sobre as
experiéncias na escolarizacao inicial, para ponderar as nossas praticas
hoje. Quanto mais experiéncias tivermos durante a formacédo, mais
conhecimentos serdo adquiridos para subsidiar nossa formacéo. Por isso
essas experiéncias em sala de aula sdo tdo importantes. O professor antes
de iniciar sua formacao, s6 tem uma visédo sobre educar, aquela que ele foi
educado (XAVIER, 2014, p. 70).

Nessa narrativa, a académica destaca a correlacdo existente entre

“experiéncias vividas na infancia” e o exercicio da profissdo, as quais segundo ela

constituem os saberes docentes. Assim, o que for experienciado na formacéao inicial

contribui para que se tenham outras visdes sobre o contexto escolar que vao além

das visdes de quando se era aluno.

Aqui pode se
historia de vida, em

pratica de estagio.

[...] ao refletir sobre o processo formativo, compreendo a importancia da
Educacao Basica e a influéncia na formacao inicial no ensino superior, onde
entendo que a opc¢do de estudo e pesquisa estdo enraizadas na minha
histéria de vida e influenciaram nas experiéncias vividas ao longo da prépria
trajetéria. Trajetdrias que se encontram vivas através das representacdes e
das escolhas que me permitem entender os acontecimentos da realidade
cotidiana (GELOCHA, 2014, p. 06).

perceber também que a professora em formacédo concebe sua

especial, as memdrias da infancia como tendo reflexo na sua

[...] busquei conhecimentos, além das vivéncias, teorias e praticas
trabalhadas ao longo do curso de Pedagogia, o qual acredito que me
possibilitou avancos significativos no modo de ser e estar como educadora.
Deste modo, os conhecimentos académicos dialogaram com o trabalho
docente, o qual aprimorou os saberes da formagcdo que foram além de
teorias, pois favoreceu a construcdo do processo formativo (GELOCHA,
2014, p. 09).
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Nos trechos acima fica evidenciada uma clara correlagcéo e interdependéncia
entre memoria e saberes docentes, a qual consiste, no caso especifico da andlise
dos relatérios de estagio, em proporcionar sentido a experiéncia préatica. Esse
sentido parte de diferentes vertentes subjetivas dos professores (as), sendo as mais
presentes: ‘memorias da infancia’ e ‘teorias e praticas vistas durante o curso de
Pedagogia’. Entretanto, conforme destaca Oliveira (2006, p. 01), nem sempre as
praticas adotadas durante o estagio sao correspondentes a uma postura filoséfico-
ideologica que conhecemos na formacéo inicial, “praticas que, muitas vezes, nao
s&80 mais condizentes com 0 NOSSO tempo € nem mesmo com o tipo de pedagogia
e de formagao desejada nas nossas escolas”.

Isso parece acontecer quando a formacdo no curso de Pedagogia pela
perspectiva dos (as) alunos (as) teve como pano de fundo uma racionalidade que
guiou por meio da valorizacdo do cognitivo ao invés da experiéncia ética e estética,
o sentido de uma histéria individual, em que a historia coletiva marcada
principalmente pelas barbaries ocorridas no século XX, ndo causaram pertencimento
a ponto de fazer com que suas memorias e praticas pedagogicas fossem
determinadas pelo entrelacamento entre memoria individual e memoéria coletiva.
Podemos dizer que a falta de pertencimento a uma meméria coletiva vista através
narrativas de formacdo dos académicos (as) do curso de Pedagogia implica, de
certa forma, uma espécie de esquecimento.

Paul Ricoeur (2007) define dois sentidos do esquecimento: um ja tratado aqui,
como “o apagamento dos rastros”, e o “esquecimento de reserva”. O primeiro
conduz a nocdo de um esquecimento definitvo e o segundo remete ao
esquecimento que pode retornar ao estado de memdria, ou seja, € reversivel. O
esquecimento “reversivel” reside nas lembrangcas que deixaram uma marca na
subjetividade, por isso € ligado a algum fato que tocou o individuo de alguma forma.
Ricoeur (2007) quer dizer com isso que a maioria das experiéncias vividas podem
ser resgatadas por meio da memoria. Segundo o autor, o que é proprio do humano
sdo as lembrancas mnemadnicas, considerando o esquecimento uma patologia. Por
isso caberia entdo, questionar: Qual racionalidade que leva estes professores (as)
em formagé&o a ndo manter vinculo com uma historia coletiva?

Para tentarmos langar luzes a essa questdo é imprescindivel retomarmos
descritivamente o par do esquecimento, a memoaria. A memoria para Ricoeur (2007)

€ a “representacado do passado”, essas representacdes podem ser da historia de
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vida individual ou da propria histéria da humanidade. Reyes Mate (2005) ressalta
ainda que a memoéria tem um papel, o qual ndo se restringe somente ao ato de
recordar, mas antes, de trazer a tona o passado ao presente, e esse passado tem a
caracteristica de ter sido ausente de alguma forma. Dessa forma o autor destaca a
possibilidade de se perceber um traco distintivo entre memdria (mnemne) e
rememoracao (anamnesis), sendo mnemne uma memoéria ligada ao passado
recordado e anamnesis ao passado esquecido. Esse tipo de memadria poderia ser
mais facilmente ativada quando uma racionalidade de formacdo, por meio da
sensibilidade estética, tocasse as académicas de alguma forma.

Assim quando falamos em memdria individual e memdria coletiva estamos
retomando o questionamento: qual o fator ou aspecto que promove a ligacdo da
memoria individual a coletiva, sendo, a nocdo de pertencimento? O pertencimento
proporcionaria a reconciliagdo entre passado e presente. Desse modo, segundo
Gomez Ramos (2015), quando a experiéncia historica ndo é sublime, ndo existe
uma adequada reconciliacdo entre passado e presente. Esse modo de experienciar
a historia se daria por uma forma “ressentimento”, ou seja, quando uma pessoa nao
consegue elaborar uma situacdo desagradavel que tenha vivenciado, chama-se
ressentimento. Mas ao transpormos essa nocao para o0 sentido de experiéncia
histérica, a sua compreensédo estaria centrada na dificuldade de estabelecer uma
ligacdo com situacdes do passado. Entretanto, ha na relacdo entre ressentimento —

memoria um paradoxo:

Permanecer atado al pasado, como a una cadena que se lleva a cuestas,
corresponde literalmente a la caracterizacion de la memoria que Nietzsche
daba al comienzo de su Segunda Intempestiva: la memoria como lo que
aparta al hombre de la naturalidad inconsciente con la que el animal se
instala en el presente, la memoria como lo que hace imposible y
contradictoria la vida humana. Imposible y contradictoria. Pero, por eso
también, es ella lo que le da su condicidn subjetiva; pues es esta carga de la
memoria, de cada memoria suya, lo que individualiza al sujeto y le hace
algo distinto de un mero miembro de la especie (GOMEZ RAMOS, 2015)

O paradoxo seria, como coloca Gomez Ramos a partir de Nietzsche, que a
memoria também apresenta seu lado negativo, quando ndo é mais possivel
esquecer acontecimentos ruins e esta se prende ao passado. Porém, sdo as
condi¢cdes subjetivas que revelam a principal caracteristica do humano que é

lembrar dos acontecimentos. O ressentimento apresenta, como vimos, duas facetas:
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uma ligada a experiéncia historica, e a outra a condicdo humana de sempre se
lembrar das vivéncias. Ao relacionar essa construcdo histérico-filoséfica, cabe
pensar sobre o teor expresso nas narrativas de formacdo e o porqué de os
académicos (as) nos relatorios de estagio lembrarem, em muitos momentos, apenas
dos aspectos de sua memoria individual no processo de constituicdo da docéncia,
nesse sentido, 0 ressentimento apresenta possiveis conexdes com o fato de que
possa existir um cenario formativo que ndo estimule a necessidade de manter
vinculo com acontecimentos do passado histérico coletivo.

As analises dos relatérios de estagio do curso de Pedagogia da UFSM e a
pesquisa tedrico-bibliografica desenvolvida nos permitiram compreender a memaoria
como um campo aglutinador das experiéncias dentro do qual se molda a identidade
e a heranca do esquecimento. S&0 narrativas que analisadas em paralelo com o
contexto histérico e social em que vivemos atualmente, tém muito a dizer sobre
como se da a constituicdo da docéncia e de seus saberes. Assim, produzir pesquisa
a partir de narrativas de formacdo demanda novas maneiras de ver e olhar,
sentimentos, acoes, intencdes e até mesmo o que nao foi dito. Percebemos que, do
mesmo modo que a sociedade em geral, os (as) académicos (as) também
apresentam manifestacdes de esquecimento historico-cultural. Esse esquecimento
ndo esta somente ligado com o desconhecimento de fatos importantes da historia,
ele se liga também ao esquecimento de referenciais tedrico-ideolégicos que séo
eleitos ao se cursar uma formacéao inicial em licenciatura, assim nas suas praticas
acabam reproduzindo experiéncias de quando eram alunos.

Essas condicdes expressam como a nocao de memobria apresenta
importantes direcionamentos para questionarmos quais sdo os problemas que hoje
afetam a formacdo de profissionais da educacao, e quais suas consequéncias no
sentido de se pensar uma educacdo de qualidade, tdo apregoada nas politicas
publicas de formacé&o docente.

Ainda se faz necessario, nesse campo, 0 resgate da memadria como um
elemento que proporciona a revitalizacdo da identidade de um grupo, ou seja, as
narrativas de formagédo dentro de uma historia-memoria contribuem para criar
vinculos entre docentes e futuros docentes. As narrativas funcionam também como
testemunhos de uma experiéncia em um tempo histérico, e podem se configurar
como fontes historicas, pois relatam o exercicio da docéncia em um determinado

periodo.
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Diante das andlises apontadas, é importante pensar como se configura no
contemporaneo a figura do professor, da docéncia e de seus saberes. Assim como
afirma Gelocha (2014, p. 07) em seu relatorio de estagio, ao comentar sua
experiéncia de formacédo no Ensino Fundamental em uma escola publica rural, em
que “a professora representava seu papel para além dos ensinamentos, das
interacdes; configurava-se como ‘guardia’ de uma histéria Unica e singular daquele
lugar”, ressalta a reconfiguracdo do papel do professor, em um contexto especifico,
como um guardido. Ao transpormos essa imagem para 0 campo maior da educacéao
e da docéncia, vimos que a histdéria contada do ponto de vista dos vencidos também
esta ausente na formacdo de professores, isso contribui para enfatizar nossa
vivéncia em um tempo herdeiro do esquecimento.

Ainda, nossa andlise ndo pode passar incélume por uma discussdo de
racionalidades que amparam as concepcdes sobre os saberes docentes. Pois é fruto
de uma racionalidade de formacédo e saberes docentes, que 0 esquecimento
percebido nas narrativas se manifesta. Vimos que a manifestacdo da racionalidade
gue forma os académicos (as) de Pedagogia esta por enfatizar um enfoque técnico-
cientifico e instrumental, assim como a racionalidade moderna, ao priorizar um
sentido de experiéncia que se limita ao contato com a escola ou com bibliografias da
area. Sobre essa questdo Hermann (1996, p. 87) alerta:

Sabe-se o quanto é dificil superar o processo reprodutivo da razao
instrumental, que se impde em diferentes esferas da integracdo social e
atua também nos sistemas educativos. Essa razao se circunscreve no
ambito da relagéo sujeito-objeto, tem como thelos a dominac¢do do mundo e
néo vé a relagéo sujeito-sujeito como constitutiva de seu significado.

Percebemos que ha razbées que conduzem a perda da memdria coletiva nos
contextos de formacao, os quais estariam ligados ao desenvolvimento de um tipo de
racionalidade, a qual valoriza antes uma epistemologia pautada no cognitivo do que
a experiéncia estética, e diferentemente de uma experiéncia cultural, uma
experiéncia pratica de formagéo.

Assim o préximo capitulo visa a investigar os discursos sobre saberes
docentes, 0s quais parecem vivenciar uma crise por continuar a perpetuar amarras
entre bindbmios do processo pedagoégico. E por desenvolverem uma formacao

baseada na racionalidade epistemologico-pratica.



CAPITULO Il

OS SABERES DOCENTES NO CENARIO CONTEMPORANEO: A
CRISE DOS DISCURSOS FORMATIVOS

3.1 Os discursos da formacéo docente em crise

A diversidade dos discursos produzidos sobre a formacdo docente
demonstram algo que é positivo, fruto de uma tentativa de melhoria das condi¢es
sociais e educacionais em que vivemos. Entretanto, a crise se acentua quando as
resolucdes postas aos problemas do cenario formativo se restringem a sucessao de
reformas que visam a transforma-lo epistemologicamente. Desse modo, cabe pensar
COMO essa conexao repercute na estruturacao de saberes, que perfazem uma gama
de atitudes/agbes/indicacbes para serem desenvolvidas nos cursos de formagao
inicial de professores, tendo como principal preocupacao a articulacao entre os polos
teoria e pratical®. Esses saberes vistos sob algumas perspectivas podem se
desenvolver como uma “receita de bolo” para desencadear competéncias
necessarias para, por exemplo, “a compreensao do papel social da escola” (BRASIL,
2001, p. 41). Outros saberes véem o professor como um redentor dos processos
subversivos do capitalismo, fruto da condicdo imposta pelo neoliberalismo
(FISCHMAN e SALES, 2010). E visivel ainda que ha saberes que criticam a
exacerbada producédo de discursos, a qual tem como paradoxo préaticas carentes das
influéncias de tais producdes (NOVOA, 1999). Ha também, uma concepcdo de

docéncia “cientifica” que procura isolar o fendmeno da docéncia de seu contexto

18 Conforme destaca Trevisan (2011, p. 197-198): a preocupacdo maior do debate no campo da
Filosofia da Educacédo € voltada para a compreensao subjacente a discusséo entre teoria e pratica,
que serve de base a legislacdo educacional (BRASIL, 2001a), a qual segue as ideias de autores
como César Coll e Perrenoud. Se os PCNs seguiram o modelo proposto por Coll, o desenvolvimento
das competéncias torna-se o centro da atual reforma curricular dos cursos de licenciatura, sendo os
contelidos vistos ndo mais como um fim, ou eixo norteador da formacédo profissional do professor,
para se tornar, na verdade, um meio para alcanga-las. Esta teorizagdo esta servindo para a
modelagem dos sistemas de avaliacdo governamental pelo INEP, como o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), Exame Nacional de Desempenho de Estudante (ENADE), PCNEM, DCNEM, bem
como o Exame Nacional de Certificagdo de Professores da Educacgdo Basica, em que os professores
serdo submetidos a teste de avaliacdo de seu desempenho profissional, igualmente organizados na
linha da proposta das Competéncias.
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histérico e cultural, um contexto permeado por barbaries nos espacos sociais
inclusive nos espacos escolares.

Os modelos educativos e criticos produzidos nos diferentes tempos historicos,
na ansia de criar um invoélucro critico, acabaram por gerar novos postulados,
fechados e rigidos a propostas diferentes, na medida em que deixaram de lado a
ideia de formacéo cultural. A formacéo enquanto Bildung!® que pode ser entendida a

partir da

nocdo do processo, enquanto sucessdo de etapas encadeadas, que
constituem o desenvolvimento do individuo em direcdo a um harmonioso
conhecimento de si e do mundo, se torna uma das conota¢cdes marcantes
da expressédo Bildung, e, com isso se interpde o didlogo com a educacéo
(Erziehung), conceito também muito caro aos iluministas e ao mundo
burgués. Eram conceitos diferentes, mas muito proximos: a educacgéo
(Erziehung) se atribuia o sentido de uma acéo dirigida, com objetivos bem
definidos; e formag&o (Bildung) era entendida como resultado de um
processo que nao podia ser atingido apenas pela acdo metddica;
pressupunha a atividade espontanea do individuo ao longo do
aperfeicoamento (PUCCI, 2011, p. 17).

Alguns principios fundamentais dessa concepc¢éo, desde o século XVIII - tais
como emancipacédo, experiéncia (histérica, cultural, estética), pensamento critico -
foram recontextualizados a tal ponto que perderam sua fung&o social, e entraram em
colapso. Outro aspecto dessa crise é que “permanecem insuficientes as reflexdes e
investigacdes isoladas sobre os fatores sociais que interferem positiva ou
negativamente na formacéao cultural, as consideracfes sobre sua atualidade e sobre
0s inumeros aspectos de suas relagdes com a sociedade [...]” (ADORNO, 1996, p.
388). Isso também é fruto das inUmeras transformacfes que as sociedades sofrem
constantemente, o que leva os processos formativos a se modificarem de acordo
com elas. Entretanto, a nogcdo de Bildung visa a manter alguns valores que
transcendem ao periodo historico em que ela foi criada.

A crise da formacdo cultural se acentua ainda mais no contemporaneo,
porque insiste em modificar a educagéao de acordo com os valores da sociedade. Por

isso, “os métodos centrados no aluno, de um lado, ou no saber, de outro,

19 De acordo com nossos referenciais neste trabalho, a definicdo de um conceito se torna de alguma
maneira exclusa de possibilidades que néo estdo na defini¢cao, isso é ainda mais forte quando se trata
do conceito de Bildung, traduzido do alem&o como ‘formagao cultural’. Como n&o é a proposta do
trabalho discutir sobre as diferentes compreensfes desse termo na histéria da filosofia, limitar-nos-
emos a expor aqui um de seus sentidos.
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polarizando-os eliminam a tensdo entre cultura e a barbarie, o individuo e a
sociedade e, em primeira insténcia, entre espirito e natureza” (BATISTA, 2000, p.
182). Essas dialeticidades sdo caracterizadoras do humano e, portanto, do processo
educativo que o constitui. As teorias que deixam de lado essa tensao priorizando ora
um polo, ora outro ao invés de formar, acabam como afirma Adorno (1996),
“‘deformando-se”.

Essas tensfes que tém caracterizado a educacdo refletem de modo
especifico nos discursos da formacao docente. Esses discursos sintetizam algumas
ideias que perfazem os ideais de formagao no contemporaneo, e se destacam como
saberes dedicados a criticar o tempo presente, sem contudo, langar um olhar para o
mundo real do contexto sociedade-escola. Desse modo, as alternativas partem dos
referenciais denominados criticos-progressistas que visam a uma formacdo para
superacao das desigualdades impostas pelo neoliberalismo — narrativas redentoras
(FISCHMAN e SALES, 2010).

Fischman e Sales (2010) analisam a partir de uma experiéncia realizada em
um curso de formacédo de professores, como 0 estudo das pedagogias criticas -
idearios de “John Dewey, da Escola de Frankfurt da Teoria Critica, de Antbnio
Gramsci, de Paulo Freire, das perspectivas feministas, dos modelos antirracistas e
até da educacgéo popular’” (FISCHMAN e SALES, 2010, p. 12) - acabam gerando
esperancgas do tipo “Hello Kitty” nos licenciandos. Tais esperangas se referem ao
processo de tomar para si a responsabilidade de transformacdo da
sociedade/escola/aluno que o0s discursos criticos-progressistas incitam nos
académicos por meio de “narrativas redentoras”. Assim, vivemos em um contexto
politico e econdmico no qual impera o neoliberalismo, um modelo com muitos
paradoxos, porque, a0 mesmo tempo que progride com a ciéncia e tecnologia
avancada, gera fome e pobreza. Dai porque a educacdo passa a ter o papel de
reproduzir a sociedade competitiva e produtiva para o mercado de trabalho, em que
o esfor¢o individual é responséavel pela ascensdo social ou ndo, desconsiderando o

papel do Estado na promocéo dos bens sociais. Por isso,

As narrativas redentoras funcionam quando um professor individual supera
todos os fracassos sistémicos através da forga ténue de sua consciéncia e
de seus feitos heroicos e “organicos’. Quando outros seguem o
superprofessor, a sala de aula ou a escola, como um sistema mais amplo,
sdo resgatadas. Esse processo segue a tradicao dos relatos biblicos, com a
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conhecida sequéncia de pecado-crise-fracasso-trauma e finaliza com os
mitos arquetipicos de redencédo-absolvicdo sucesso- recuperagdo. Se
reconhecida e aceita, a visdo redentora ir4, apds a derrota do inimigo, criar
a escola ideal, na qual o professor perfeito e o aluno modelo irdo aprender
em harmonia, separados do caos do sistema educacional e social
circundante (FISCHMAN e SALES, 2010, p. 11, grifo do autor).

As narrativas redentoras buscam integrar as diferentes heteronomias (classes
sociais, grupos étnicos, movimentos sociais, minorias, entre outros) por meio da
democracia e justica social. Como a realidade social em que vivemos é diferente
disso, por mais que esteja em processo de mudanca, as narrativas redentoras
promovem discursos criticos que desmoralizam as escolas do mundo real. Os
autores veem como possibilidade ndo o ceticismo as pedagogias criticas, mas outro
modo de perceber a esperanca desencadeada por elas; isso tem a ver com a
desconstrucdo das imagens de professor super-herdi e o entendimento de que nao é
possivel modificar completamente a realidade social. “Nesse sentido, alguns
educadores podem ser considerados intelectuais comprometidos com seus alunos
reais. O compromisso deve ser mantido com os estudantes de hoje, com os
problemas de hoje, com a democracia de hoje” (FISCHMAN e SALES, 2010, p. 17).
Isso implica perceber o trabalho pedagdgico a partir das divergéncias que o
neoliberalismo imp&e a escola e a formacao docente, e ndo nega-las.

N&o queremos com tais apontamentos indicar um fim da proposta critica, mas
problematizar horizontes através do exercicio da reflexdo. Esta subjacente a esse
processo uma dindmica de contraposicdo que é fundamental a perspectiva critica.
Ela deve reconhecer primeiramente a crise com a qual lidamos atualmente no
cenario da formacéo docente. Dai ser necessario manter a tenséo, a dialeticidade, e
a negatividade ao processo formativo da docéncia e de seus saberes, ja

gue ensinar, em si mesmo, enquanto tal, ocorre apenas através de uma
crise: se 0 ensinar ndo se depara com uma espécie de crise, se ele ndo
encontra nem a vulnerabilidade nem a explosividade de uma dimensao
critica e imprevisivel (explicita ou implicita), ele provavelmente n&do ensinou
verdadeiramente: ele talvez tenha transmitido alguns fatos, transmitido
algumas informacgdes e alguns documentos, com 0s quais 0s estudantes ou
0 publico - os receptores — possam por exemplo, fazer exatamente o que as
pessoas fizeram com a informacdo durante o Holocausto, que deixavam
fluir, mas que ninguém podia reconhecer, e que ninguém podia, portanto,
verdadeiramente, aprender ou pdr em pratica (FELMAN, 2000, p. 67, grifo
do autor).
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O processo posterior a uma crise € sempre positivo, porque busca reconstruir
e rediscutir aquilo que estava em colapso. Olhar o campo da formacdo de
professores, implica ver um prisma que reflete diferentes concepcdes, ideias, teorias,
que por sua vez, formam um conjunto de narrativas, as quais convergem sobre o
que se entende por saberes docentes. Essa gama de narrativas ndo € formada
distante do mundo social e suas relagbes com a economia, a cultura e a politica,
gue, como viemos defendendo até aqui, séo frutos de variados processos histéricos
gue convencionaram as formas de compreender a educacdo. Desse modo, tornou-
se importante a investigagdo sobre o que os discursos sobre os saberes docentes

produzem no contexto atual.

3.2 Pontuacdes sobre formacado docente e o sentido da experiéncia em seus

saberes

A tentativa de resolucdo dos problemas educacionais, nas Ultimas décadas,
no Brasil tem se mostrado, no campo dos saberes, como a tentativa de “resolver’ os
binbmios préprios da pedagogia, optando por um ou outro polo: professor — aluno;
escola — sociedade; teoria — pratica; ensino — aprendizagem; alienacdo -
emancipacao, entre outros. Sao esses polos que, na busca de equacionamento,
consolidam a crise dos discursos sobre formacg&o docente. A ideia de harmonizagao
dos polos pode ser evidenciada principalmente nos documentos?® que orientam a
formacdo de professores e as pesquisas sobre saberes docentes, que enfatizam
principalmente a consolidacdo da teoria e pratica, por meio da nocdo de
competéncias. Conforme destacam Dias e Lopes (2003, p. 1156, grifo nosso): “Por
intermédio do conceito de competéncias, é organizado o discurso que objetiva
construir a qualidade da formagao docente”.

A reproducéo e expanséo dos saberes docentes se corporificam na pratica e
também no discurso, cuja repercussao na instancia filosofico/pedagogica cria uma
problematica a ser analisada pelas pesquisas que se voltam para a nhatureza
constitutiva desses saberes e suas implica¢cdes no ambito pedagogico. A diversidade
dessas pesquisas acaba por ensejar, a0 nosso ver, possibilidades hermenéutico-

reconstrutivas da compreensdo. Assim, as narrativas produzidas em determinado

20 Ver a esse respeito os Referenciais para a Formacdo de Professores (1999) e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagédo de Professores da Educacéo Basica (2002).
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contexto podem ser explicitadas também como “uma forma reflexiva do agir
comunicativo, o que Habermas chama de Discurso, com o objetivo de resolver pela
argumentacgao, a validade da pretensao levantada” (BANNELL, 2006, p. 56). Isso
significa dizer que os discursos sao resultados de argumentacdes descritas
normativamente, e que, no caso em questéo, elucidam um tipo de concepg¢ao sobre
formacao/saber docente.

Desse modo, buscamos mapear os discursos repercutidos nos saberes da
docéncia que se destacam no que tange a formacgao de professores. Ocorre que “no
contexto das pesquisas educacionais brasileiras, a tematica dos saberes docentes
tem se mostrado uma area um tanto recente, o que vem demandando estudos sob
diferentes enfoques (NUNES, 2001, p. 28). Para tanto, torna-se necessario elucidar
a compreensdo decorrente desses estudos e sua concepcdo sobre o binémio
epistemoldgico conhecimento-experiéncia, porque ele representa um marco
importante na compreensdo da formagdo em um tempo de reincidéncia da barbarie
pelo esquecimento. Assim, selecionamos 0s seguintes textos para uma analise
reconstrutivo-hermenéutica: Formacao de professores identidade e saberes da
docéncia (PIMENTA, 2005), Saberes docentes e formacédo de professores: um
breve panorama da pesquisa brasileira (NUNES, 2001) e Saberes profissionais
dos professores e conhecimentos universitarios — Elementos para uma
epistemologia da pratica profissional dos professores e suas consequéncias
para a formacéo docente (TARDIF, 2002).

Em um aspecto geral, os saberes da docéncia, segundo os trabalhos, se
constituem a partir da problematica relacdo entre teoria e prética, indicando a
indispensavel ‘reflexdo sobre a pratica’ como forma de articulagao entre essas duas
dimensdes. Tais saberes fazem-se presentes nos ambitos que dizem respeito a
formacao geral do licenciando, como um ndcleo comum, compreendendo: contextos
(realidade educacional, politicas publicas e gestdo escolar) e conteudos
(conhecimentos especificos de cada licenciatura), os fundamentos da educacéo, as
metodologias de ensino e suas respectivas didaticas e, ainda, a propria atuacdo
profissional (estagio curricular) - que se torna o objeto de reflexdo. Nesse sentido, 0
foco de analise dessas pesquisas é a imerséo do professor na pratica pedagogica e
como os saberes que partem dai se constituem. Isso esta relacionado diretamente a
composicdo de sua identidade social-profissional nos cursos de formagéo, pois “Os

saberes sobre a educacéo e sobre a pedagogia ndo geram os saberes pedagogicos.
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Estes sO se constituem a partir da pratica, que os confronta e os reelabora”
(PIMENTA, 2005, p. 26, grifo do autor). O entendimento, cuja origem ndo é tédo

distante, de que os saberes partem do “chdo” da atuagédo profissional é
predominante nas pesquisas sobre saberes docentes no Brasil.

Na busca pela melhoria da qualidade na educacdo, na década de 1990,
varias normativas foram apresentadas?!, enfatizando uma relagdo mais direta entre
a formacdo geral e a atuacdo profissional. JA& o foco desse processo de
transformacado passou a ser o professor. Tais reformas trazem consigo a inspiracéo
em modelos formativos bem sucedidos em outros paises e implantados no Brasil,
numa tentativa de desenvolver os mesmos saberes resultantes dessa experiéncia
realizada em outro contexto. O principal intuito desse modelo era reconfigurar o
exagerado saber tedrico presente nos curriculos de profissionalizacdo de docentes,
chamado modelo 3+1 para um modelo em que as préaticas insurgissem desde o
inicio do curriculo, redimensionando o saber para o saber-fazer. Segundo, essa
concepcao o viés formativo que enfatizava o saber teérico ndo alcancava o interior
das dindmicas sociais presentes no ensino. As pesquisas sobre o0s saberes
docentes surgidas posteriormente a reforma partiham do desenvolvimento da
pratica e de sua reflexdo desde o inicio do processo de formacdo. Entretanto,
alguns autores (TARDIF, 2002, PERRENOUD, 2002) passaram a atribuir certa
proeminéncia ao saber pratico, advindo da experiéncia, 0 que no campo concreto
das acOes educativas resultou em desvalorizacdo da teoria. Acreditamos, contudo,
que os espacgos de formacdo dao a oportunidade de promover aos docentes a
articulacdo das teorias apreendidas, com o exercicio da atividade de ensino, tal
como afirma Novoa (1999) quando entende o0s professores como profissionais
produtores de saber e de saber-fazer .

Nunes (2001) busca investigar como e quando o0s saberes docentes
aparecem como tematicas nas pesquisas em educacdo e enfatiza as divergéncias
entre seus enfoques tedrico-metodoldgicos. A autora percebe que as pesquisas
sobre formacdo docente a partir dos anos de 1990 estavam “destacando a

importancia de se pensar a formagdo numa abordagem que va além da académica,

21 O que esta exposto aqui sobre a reforma educacional de 1990 e seu novo modelo de formacéo
docente, é caracterizado conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacéo de Professores
da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena Parecer CNE/CP
n. 09 de 08 de maio de 2001. Em seu subitem “Reforma curricular: um instrumento para transformar
em realidade as propostas da educagéo basica” (BRASIL, 2001, p. 08).
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envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profisséo
docente” (Ibid., p. 28). Essas ultimas instancias, segundo a autora, sdo as mais
focadas no levantamento dos resultados da investigacdo envolvendo o campo dos
saberes docentes. E seus principais intuitos estariam na unido entre o eu pessoal e
0 eu profissional do docente que, nas outras abordagens, eram vistos apenas por
este Ultimo viés. Dai surge a busca pelos saberes implicitos na atividade pratica do
professor.

A autora ainda faz um breve resgate, conceituando como o0s saberes
docentes sdo percebidos historicamente. Na década de 1960, o que determinava um
“‘bom professor” era o seu saber especifico, isto €, seu conhecimento acerca da
disciplina que ensinava. Em 1970, os saberes ligados a didatica e as metodologias
de ensino, tém mais importancia. Nos anos de 1980, um olhar mais critico passa a
questionar praticas e teorias percebendo um fundo ideolégico na valorizacdo de
determinados saberes. Com isso, um modelo orientador rigido sobre as acdes
pedagogicas era visto como manipulador de praticas sociais subversivas. Porém, no
contemporaneo, as visdes sobre os saberes ndo séo tao diferentes entre si, ja que a
dimensao do fazer torna-se o l6cus da formacao.

A valorizacao do fazer torna-se sindbnimo de experiéncia profissional, isso se
justifica no interesse de Maurice Tardif (2002) em promover “a transformagao
epistemoldgica na formacado do professor”, fazendo uma breve alusao histérica
acerca do movimento de virada das concepcdes sobre o conhecimento na tradicao
filosofica, com o intuito de destacar como se desenvolvem os saberes da docéncia.
Desse modo, com a modificacdo pragmatica que a epistemologia sofre na transicéo
entre o0 positivismo e a virada linguistica permite a esse campo novos objetos do
saber, “especialmente o estudo dos saberes cotidianos, do senso comum, dos jogos
de linguagem e dos sistemas de acéo [...]” (TARDIF, 2002, p. 255).

Esse movimento traz consigo uma crise ao campo da profissionalizacdo??

docente, termo que aparece em destague nos escritos de Tardif (2002). A

22 Para Tardif (2013, p. 552) desde os anos de 1980, a profissionalizacdo constitui certamente a
transformacdo mais substancial que se faz necesséria na educagcdo. Na verdade, ela domina o
discurso reformista internacional sobre o ensino e a formacé@o dos professores do ensino basico
obrigatorio. Ela imp6s-se primeiramente nos Estados Unidos e, depois, ganhou os paises anglo-
sax0es e a Europa e, finalmente, a América Latina. Para as autoridades politicas e os responsaveis
pela educagdo de iniUmeros paises, trata-se portanto hoje de fazer com que o ensino passe do
estatuto de oficio para o de profissdo de nivel equivalente — intelectual e estatutariamente — ao que
ocupam profissbes as mais bem estabelecidas como a medicina, o direito e a engenharia. No
entanto, cabe questionar se este discurso da profissionaliza¢cdo do professor ndo procura embasar as
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profissionalizacdo € mais rigida a respeito de conhecimentos técnicos e praticos que
o professor deve adquirir, 0os quais consistem em “renovar os fundamentos
epistemoldgicos do oficio de professor e de educador’ (TARDIF, 2002, p. 250).
Assim a crise das profissées, no que tange a docéncia, coloca em questdo o em que
consiste ser professor no contemporaneo, seu papel, suas funcdes, seu
conhecimento e as técnicas especificas de trabalho que o diferenciam de qualquer
outro profissional. Diante da critica a essa gama de aspectos, o referido autor

defende sua posicéo epistemoldgico-pratica:

[...] em educacdo essa conjuntura paradoxal deveria pelo menos tirar-nos
do “sono dogmatico da razdo profissional’, mantendo-nos acordados e
sobretudo alertas diante dos riscos e perigos que ela comporta para a
educacdo e para a formacdo. E, portanto, nesse contexto duplamente
coercitivo que a questdo de uma epistemologia da pratica profissional acha
sua verdadeira pertinéncia (TARDIF, 2002, p. 254).

A racionalidade episemoldgico-pratica tornou-se nas pesquisas em educacao
um referencial bastante firme, no sentido de defender a experiéncia — no aspecto de
atuacdo pratico-pedagdgica — como a vertente dos reais e aplicaveis saberes
docentes. Em contraponto, estariam os conhecimentos universitarios, pois “a pratica
profissional nunca € um espaco de aplicacdo dos conhecimentos universitarios”
(TARDIF, 2002, p. 257). Essa teoria do conhecimento docente seria uma diluicdo de
saberes bem-sucedidos da experiéncia, referendados no ensino, como “aplicaveis”.

Ou seja:

Chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. Damos aqui a
nocdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €, aquilo que
muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer, e saber-ser (TARDIF,
2002, p. 255).

reformas dos Ultimos tempos no campo da educacéo, especialmente os acordos de Bologna, que
prevem a transformacdo da educagdo de “bem publico” para “servigo”, ou seja, com o intuito de
transformar assim o professor em um “bom prestador de servico”.
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Pimenta (2005) também adepta da epistemologia da pratica apresenta em
seu trabalho resultados de uma pesquisa com professores em formacao, sobre
quais saberes consideram importantes do ponto de vista da “pratica pedagdgica e
docente escolar como objeto de anadlise”. A partir da escuta aos seus alunos das
licenciaturas, ela define dois tipos de saberes acerca do que envolve o campo
epistemologico da formacao de professores: a experiéncia e o conhecimento.

Os saberes docentes da experiéncia, segundo a autora, sdo aqueles que o
professor em formacéo possui sobre sua vida, pois enquanto discente, ao longo do
periodo escolar, vivencia os modelos de professores “maus ou bons”. A experiéncia,
desse modo, também diz respeito ao que é construido socialmente sobre o ser
professor, estigma com o qual os alunos de licenciatura possuem contato pela
relacdo com a sociedade, ou pela prépria experiéncia profissional na area, como € o
caso dos professores de formacdo em nivel médio. As experiéncias anteriores ao
tornar-se professor, isto é, as experiéncias de ser aluno, constituem, grande parte
desse saber que requer ser redimensionado, do ser aluno para o ser professor. Esse
desafio consiste na construgao da identidade de professor, pois, “o retorno auténtico
a pedagogia ocorrera se as ciéncias da educacdo deixarem de partir de diferentes
saberes constituidos e comecarem a tomar a pratica dos formandos como ponto de
partida (e de chegada)” (PIMENTA, 2005, p. 25). Em uma instadncia mais ampla,

esse saber sintetizaria segundo a autora, a uniao entre teoria e pratica:

Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente
de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas
de trabalho, os textos produzidos por outros educadores. E ai que ganha
importancia na formacéo de professores os processos de reflexdo sobre a
prépria pratica (Schoén, 1990) e do desenvolvimento de habilidades de
pesquisa da pratica (Martins, 1989; Demo, 1990; Laneve, 1993; André,
1994) (PIMENTA, 2005, p. 20, 21).

Vemos nos saberes da experiéncia descritos por Pimenta (2005), que o0s
discursos repercutidos sobre a docéncia tém uma relevante influéncia no
desenvolvimento identitario do professor, que por sua vez guiam seu modo de se
relacionar com sua pratica pedagogica. Podemos observar que as narrativas dos
alunos que analisamos anteriormente vao nessa direcdo, uma vez que eles

procuram definir a sua identidade docente a partir de sua prépria pratica de vida.
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N&o temos a menor duvida da importancia de constituicdo do professor a partir de
sua historia de vida, mas é preciso transcender esse aspecto, pois a docéncia
trabalha com outros referenciais que dizem também respeito a pratica social mais
ampla, algo que nao transpareceu nos relatorios de estagio. Ainda no que diz
respeito aos saberes da experiéncia, parecem-nos necessarios alguns
guestionamentos: Mas, afinal, o que pode ser considerado experiéncia na formacao
de professores? O sentido de experiéncia se relaciona somente com sua reflexao
sobre a pratica, ou em contato com textos da area? Até que ponto as manifestacdes
do sentido de experiéncia como estética, histérica e cultural sdo valorizadas no
contexto dos saberes docentes?

Com a andlise dos textos de Pimenta, Nunes e Tardif (2005, 2001, 2002), foi
possivel elucidar, de forma mais ampla, a problematica que envolve os saberes
docentes, em que o sentido de experiéncia pode ir além do exercicio de reflexdo
sobre a pratica. Esses aspectos contribuem para “questionar a servico de quem
estd a pedagogia e se ela é capaz de dar conta da formacdo daqueles que irdo
trabalhar profissionalmente na formacédo de outrem” (BATISTA, 2000, 183). Essa
guestao nunca foi tdo fundamental como nos dias atuais, em funcdo dos aspectos
gue acentuam a heranca do esquecimento e a necessidade dos saberes docentes

se conectarem com a vida humana e sua historicidade.

3.3 O saber-fazer como uma competéncia cognitiva dos saberes docentes

E importante esclarecer com mais profundidade o entendimento do saber-
fazer, além do que ja foi citado ao longo do trabalho, principalmente por sua
influéncia nas concepcdes que perfazem os saberes docentes emergentes na
educacdo. No livro Construir as competéncias desde a escola, encontram-se
suas matrizes explicativas, e Philippe Perrenoud empreende sua proposta
pedagogica acerca das competéncias ancoradas nesse conceito. A nocdo de
competéncia defendida pelo autor diz respeito a “uma capacidade de agir em um
determinado tipo de situagcdo apoiados em conhecimentos, mas sem se limitar a
eles” (PERRENOUD, 1999, p. 07). Nesse contexto, ela adquire um lugar de primazia
sob os conhecimentos, pois esses sdo muito amplos e multifacetados em funcéo de

vivermos em uma “sociedade da informagao”. Ramos (2001, p. 39) critica a nocao de
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competéncia ao defender que ela é “original das ciéncias cognitivas, surge como
uma marca fortemente psicoldgica para interrogar e ordenar praticas sociais”.

E por isso que as competéncias representam um valor essencial na
sociedade que viveria sob o signo da informacdo, dotando aos professores
capacidades que podem ser mobilizadas em situagdes ja “treinadas” em sala de aula
para o desenvolvimento do saber-fazer (savoir y faire). O saber- fazer € uma
competéncia de um saber ja existente no estado pratico que se desenvolve a partir
do que o autor define como habitus, ou seja, a internalizagdo de uma competéncia
através de uma “logica natural” que por meio de raciocinios ndo complexos possam
se dinamizar no cotidiano.

Seguindo essa mesma logica, constituem-se as chamadas “habilidades”,
centrais no exercicio cognitivo que se referem ao saber-fazer, assim, Perrenoud

(1999, p. 26) define uma situacdo na qual o sujeito enfrenta um problema prético:

A partir do momento em que ele fizer ‘o que deve ser feito’ sem se quer
pensar pois ja o fez, ndo se fala mais em competéncias, mas sim em
habilidades ou habitos. No meu entender estes ultimos fazem parte da
competéncia. [..] Seria paradoxal que a competéncia aparentasse
desaparecer no momento exato em que alcanca sua maxima eficacia.

Essa perspectiva de entendimento também pode constituir o pano de fundo
da nocédo de epistemologia da pratica profissional, uma vez que os profissionais
dotados de competéncias para resolverem problemas cotidianos de trabalho néo
necessitariam mais rever suas praticas docentes, por meio da aquisicdo de
conhecimentos tedricos, porque, nessa concepc¢do, € da pratica que advém o
conhecimento docente. Significa, segundo Perrenoud (2002, p. 20) “um lugar
importante concebido aos saberes da e sobre a pratica, para equilibrar o peso dos
saberes a serem ensinados ou dos saberes eruditos descontextualizados”.

Conforme Perrenoud (1999, p.54) aduz: “a formagéo de competéncias exige
uma pequena ‘revolugao cultural”. Essa revolugao cultural, percebida em algumas
pesquisas e na legislagcdo educacional brasileira como uma inovacédo pedagdgica,
contribuiu no sentido de que houvesse um tipo de formacdo em que a pratica social
ligada ao trabalho e ao exercicio da cidadania tomasse seu espaco nos saberes

docentes.
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Contudo, os saberes praticos, expressos na dimensdo cognitiva do saber-
fazer, deixaram de lado outro importante aspecto da formagédo, que ndo se guia
apenas por uma racionalidade técnica, mas também, sobre a possibilidade sensivel
gue a experiéncia estética proporciona na compreensao critica das barbaries de
nosso tempo. Assim, percebemos que a racionalidade espistemologico-pratica
apresentada nesse capitulo, constitui em grande parte o horizonte norteador dos
curriculos atuais de formacdo de docentes. Essa racionalidade traz em seu cerne
uma concepcao que desconsidera a experiéncia em sua multidimensionalidade, pois
acredita que a experiéncia nada mais é do que o contato do professor com textos da
sua éarea, ou o efetivo exercicio da docéncia, cujos reflexos podem ser percebidos
nas narrativas de formacado. Isso porque poucos académicos (as) consideram a

experiéncia historica e cultural como uma faceta dos saberes da docéncia.



CAPITULO IV

A FORMACAO SOB A HERANCA DO ESQUECIMENTO: O LIMIAR
DOS SABERES DOCENTES

4.1 A relacéo epistemoldgica do saber e sua implicacao sensivel

O processo reconstrutivo pode explorar o terreno epistemologico que envolve
o saber, por meio da forma discursiva que nos relaciona ao mundo. Assim
Bombassaro (1992) busca considerar a historicidade e a racionalidade como
categorias que estdo na fronteira do pensamento epistemoldgico, e a relagdo entre
ambas pode ser articulada por meio da hermenéutica. O autor toma conhecimento
de como um objeto de investigacdo apresenta os horizontes de distincdo entre o
“saber” e o “conhecer’. Sua ideia € a de fundamentar o termo “saber” como um
conceito epistémico. Ele denota dois modos que o sentido de “saber” adquire na
histéria da filosofia a filosofia da linguagem. Um dos modos analisados por
Bombassaro é retirado da filosofia platbnica, inspirada, por sua vez, na teoria de
Parménides, referindo-se ao saber como uma opiniao verdadeira, alicercada em um
processo reflexivo. Surge dai a distincdo entre saber (episteme) e opinido (doxa).
Essa compreensdo é semelhante em Kant, que retrata a insuficiéncia da opinido,
diante da verdade, pois ndo é construida com base em argumentos validos e,
portanto, ndo apresenta correspondéncia entre sujeito e objeto.

Esse é o sentido classico de “saber”, diferenciado da opinido, porque seria
mais refinado do que esta, cuja fundamentacdo esta unicamente no plano subjetivo.
O saber dialoga com a realidade e € tecido nas concepg¢fes subjetivas e objetivas,
dispondo das narrativas necessarias para unir ndo so6 a dimenséao racional do ser
humano, mas também a dimenséao historico-cultural.

Ainda no ambito do primeiro modo de referéncia ao saber, porém
desenvolvido de acordo com a filosofia da linguagem, Bombassaro exp0e a proposta
de Gilbert Ryle, apresentando os usos linguisticos do verbo saber: o “saber que” e o

“saber fazer”. O “saber que” exige um segmento frasal para determinar “o que se
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sabe”, por exemplo, sabemos que a condicdo das escolas publicas brasileiras &
precaria. Por isso, “O sentido do ‘saber que’ revela uma forma de saber chamada
‘proposicional’, pois seu conteudo € sempre expresso por uma proposi¢cao que pode
ser verdadeira ou falsa” (BOMBASSARO, 1992, p. 20). O teor de validade dessa
forma de saber é associado a justificativa de expressar a crenca em algo e a partir
disso direcionar uma agao.

O saber que direciona uma acéo pode ser compreendido pelo uso da palavra
“saber” adicionada a um verbo no infinitivo. Desta forma, ndo esta em pauta um
processo de validade, mas, sim, a exigéncia de uma convicgdo prévia em uma
habilidade para ser dinamizada em acbdes complexas como, por exemplo, ‘saber
fazer’, ‘saber ouvir. Contudo, esse tipo de saber ndo engloba todos os ambitos
epistemoldgicos do termo, restringindo-se a um exercicio que busca um fim.

Até aqui esses trés sentidos de saber — ‘o saber classico’, o ‘saber que’ e o
‘saber fazer’ - estariam ligados, segundo Bombassaro, a “crenga no saber”, a qual
engloba o primeiro sentido dado ao termo. Para saber algo é preciso crer que essa
concepcao € verdadeira. “Embora nédo se possa dizer que todo crer implica saber, a
primeira condi¢cdo para saber é crer” (BOMBASSARO, 1992, p. 21). A ideia de saber
como crenca estd associada a uma dimensdo normativa do termo, responsavel
pelos critérios que elegemos para acreditar e, a partir disso, elaborar nossas
concepcOes tedricas sobre o mundo.

Ja o segundo modo de entendimento de saber esta, de certa forma, ligado ao
aspecto pragmatico da “crenga em algo”, impressa na nog¢ao de “poder”. Indo além
da aquisicdo normativa do saber, o individuo que sabe, nessa concepc¢do, também
pode. Quando se sabe, portanto, pode-se mobilizar instrumentos que permitam a
‘compreensao de’, ‘a capacidade de’. Essas pré-disposi¢des, em alguma medida,
influenciam a caracterizacdo da apreensdo da realidade pelo individuo. Assim, “a
investigacdo do saber como conceito epistémico remete ao pratico, pois o saber
revela-se em instancia que vincula o homem ao mundo” (BOMBASSARO, 1992, p.
21).

Se 0 saber é responsavel pela vinculagdo do homem ao mundo, e a
educacao, pela relagdo desse homem com o conhecimento dos objetos produzidos
culturalmente pela humanidade, poderiamos pensar sobre 0s saberes presentes no
campo da educacdo. E mais, de que forma esse saber da experiéncia humana é

considerado no processo formativo do professor? Levantamos aqui a hipétese de
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gue o sentido da experiéncia docente ndo estaria seguramente pautado em sua
responsabilidade de promover a vinculagdo do homem com sua historicidade.

Ainda que a experiéncia seja uma das formas de se relacionar com o saber
através da intersubjetividade, ndo podemos deixar de lado a dimensao subjetiva que
envolve o saber, isto €, a relagdo entre o sujeito e 0 saber. Essa relagdo segundo a
vertente psicanalitica envolve o saber como um objeto de desejo, sendo o apice
alcanca-lo pela sensacdo de prazer. O desejo de aprender causa no sujeito o
vinculo de pertencimento, retomando como dito anteriormente: ‘a compreenséao de’,
‘a capacidade de’, essas habilidades afetam ndo somente a faceta cognitiva, mas
também a emocional e psicolégica do ser humano. Esses fatores desencadeiam o
desejo por saber mais e alcancar novamente a sensacéo de prazer. E nessa busca

de sentido segundo a teoria psicanalitica que se dimensiona a existéncia humana:

SO h& sentido do desejo. Isso é efetivamente o essencial, quaisquer que
sejam as relagfes que se estabelecam com a psicanalise ou com uma ou
outra forma de psicanalise, e esse ponto pode ser considerado um dos
fundamentos de qualquer teoria que mobilize o conceito de relagdo com o
saber. O que, no ato de aprender, no saber visado por esse ato, provoca
desejo, produz desejo (do gozo obtido através de uma série de mediacdes)
[...]. Deve ficar claro que o sujeito do qual tratamos aqui tem uma histéria e
vive num mundo humano, isto é, tem acesso a ordem do simbdlico, a da lei
e a da linguagem, constroi-se através dos processos de identificacdo e de
desidentificagdo com o outro e tem uma atividade no mundo e sobre o
mundo. Para esse sujeito, a questdo do desejo e do prazer ndo se confunde
com a do gozo imediato, pontual, lidico, das situa¢Bes, em um mundo sem
exigéncias. O sujeito se constroi pela apropriacdo de um patrimdnio
humano, pela mediagdo do outro, e a histdria do sujeito é também a das
formas de atividade e de tipos de objetos suscetiveis de satisfazerem o
desejo, de produzirem prazer, de fazerem sentido (CHARLOT, 2005, p. 38).

Essa dindmica psicanalitica que envolve a relacdo com o saber e sua nocao
de pertencimento ao mundo, se amolda ao que gostariamos de desenvolver aqui.
Como Charlot apresenta, o saber que produz o sentimento de prazer, ndo se
constitui em um processo apenas subjetivo, mas é essencial aos meios com que
reconhecemos o outro em sua alteridade. Esse processo é também estético na
medida em que delega o sentido da percep¢do sobre o outro e 0 mundo que nos
cerca; assim quando nos refletimos no outro e percebemos o nao-idéntico, o
diferente, estamos produzindo a experiéncia estética. Do mesmo modo, a arte
produz esses artificios de “desidentificacdo” quando “pdée em movimento esse outro

lado da razdo — o sentimento, a sensibilidade, as emocdes e o corpdreo — é a
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experiéncia estética” (HERMANN, 2010, p. 15). Portanto, o saber que vincula as
questdes estéticas redimensiona 0s processos tradicionais de formacgéo
desenvolvidos pela racionalidade cognitivista, diferentemente daquele que se reduz

ao fazer.

4.2 O potencial ético-estético do saber

A experiéncia tem uma nova configuracdo frente ao tempo marcado pela
reincidéncia de barbaries alimentadas pelo esquecimento, o que ndo poderia deixar
de estar imbricado com a crise dos discursos da formacao/saberes docentes,
pautados por uma compreensao de encurtamento da experiéncia, conforme vimos
nas narrativas de formacao analisadas. O sentido da experiéncia se liga ao campo
da estética porque ela ndo € consolidada apenas com os parametros racionais e
cognitivos de compreensao da realidade. Assim “a experiéncia estética € uma
possibilidade de ampliar nossa compreenséo sobre n6s mesmos e sobre o mundo e
aprimorar nossa escolha” (HERMANN, 2010, p. 36). Por isso ela se configura em um
horizonte ético na formacado, pois serve para educar por meio dos 6rgdos da
sensibilidade. Ainda h& nesse campo algo que mantém as caracteristicas da

negatividade:

Pois a arte “é¢ a antitese social da sociedade”, especialmente pela sua
capacidade de critica & razdo administrada. Na medida em que a arte
denuncia a légica dominante da totalidade ela permite a fuga daquilo que
aprisiona, um saber diferente do saber cientifico e da l6gica da reflex&o.
Segundo Adorno, “a identidade estética deve defender o ndo-idéntico que,
na realidade, é oprimido pela compulsdo a identidade”. A experiéncia
artistica possibilita o conhecimento daquilo que é excluido pela légica do
conceito. Assim, pode-se dizer que a forca subversiva da consciéncia
estética atua como um turbilhdo diante dos efeitos normalizadores da ordem
social e moral e cria novas formas de compreensédo do mundo (HERMANN,
2005, p. 24).

A experiéncia estética ndo se limita ao contato com a obra de arte, embora,
obviamente se alimente dela. A experiéncia formativa propiciada pela estética tem a
ver com visita a museus, leitura de grandes obras literarias e dos classicos da
Filosofia, assistir a bons filmes e seriados, participagdo em eventos de carater
cultural, enfim, toda uma gama de atividades que envolvem um relacionamento mais

auténtico com a heranca do passado, o que de algum modo é perceptivel que néo é
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considerado como um aspecto fundamental dos saberes docentes, por meio das
consideracOes sobre as narrativas de formacao do curso de Pedagogia. Sendo
assim, ela ira se constituir como uma forma de nos posicionarmos frente ao mundo,
isto €, um tipo de performance cuja apreensao critica da realidade permite uma
maneira de compreensdo do mundo e das condi¢bes humanas. A partir dessa visao
€ necessario investigar seus reflexos no campo da formagéao docente porque “hoje, a
realidade da escola obriga-nos a ir além da escola. Comunicar com o publico, intervir
no espaco publico da educacéo, faz parte do ethos profissional docente” (NOVOA,
2009, p. 31).

Na busca de caracterizar esse ethos profissional docente inserido na instancia
social, os processos formativos da docéncia constituem-se criticamente, indo além
do microcosmo escolar, diferentemente do que apregoa a nocao de saber-fazer, isto
€, que as aprendizagens bem sucedidas em sala de aula podem servir de modelo
para outros espacos educativos. O ethos da docéncia ndo se edifica distante da
multiplicidade que a experiéncia sensivel proporciona, assim como destaca
Hermann (2005, p. 74), “a estética aponta, entdo, que a educagao nao € possivel
sem um ethos da diferencga e da pluralidade”.

A formacdo humana da-se na relagdo com o outro para tornar-se o si-mesmo,
uma vez que sem 0 outro ndo € possivel a mimeses que realiza o reconhecimento
do outro como elemento importante da autoformacdo. Desse modo, a aproximacao
da ética e da estética na formacao de professores visa a delinear a emergéncia do
lugar do outro no processo formativo, este subsumido dentro da nocéo perpetuada
pelo saber-fazer, que entende as relacdes de aprendizagem apenas por meio de
uma construcdo subjetiva. Em consequéncia, descarta o papel da intersubjetividade,
do reconhecimento do outro e da manifestacdo da pluralidade que se compde dentro
do espaco formativo contemporaneo.

Segundo Adorno, a experiéncia tem o0 compromisso de transmitir 0s
elementos da memaria de um passado em que houvera a negacao da alteridade, e a
afirmacdo de que as aporias da razdo foram mais fortes que a sensibilidade

humana;

No fundo, tudo dependera do modo pelo qual o passado sera referido no
presente; se permanecemos no simples remorso ou se resistimos ao horror
com base na forca de compreender até mesmo 0 incompreensivel.
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Naturalmente, para isto sera necessaria uma educagdo dos educadores
(1995, p. 46).

A necessidade de uma racionalidade de formacao de professores no sentido
de uma “educagdo dos educadores?®” que leve em consideragdo os saberes
histéricos e culturais, enfrenta o esquecimento e reforca o sentido da experiéncia,
redimensionando os saberes pautados exclusivamente através da cognitividade.
Nessas condi¢cbes, propomos uma ampliacdo dos saberes que ainda ndo séo
suficientemente tratados no campo da formacéo docente, conforme um sentido de
saber-expressar. A nocdo do saber-expressar é explicitada de forma ampliada por

Pagni (2010, p. 19), afirmando que:

significa abordar a razdo em sua multiplicidade e em seus diversos
instrumentos, 0s quais concorrem para a constituicdo de seus géneros
linguisticos, em busca de encontrar os limites e as possibilidades de a
experiéncia se expressar, em sua relagdo ontolégica com a vida e com a
estética da existéncia.

Ao buscar o sentido da experiéncia, o saber-expressar pode contribuir para o
processo de elaboracdo do passado e prevencdo a novas barbaries, pois agrega
cognicdo e sensibilidade para localizar a memoéria e aquilo que ela pode ensinar

para o tempo presente.

4.3 A experiéncia e o saber do passado

E visto que as condicdes sociais a que estamos submetidos hoje, em vista da
hiper informacé&o virtual no lugar da memaria, nos levam a configurar nossa vivéncia
em um tempo herdeiro do esquecimento. Dentro dessa esfera, a corrosdo do sentido
de formacao cultural, pode ser considerada geradora da “pobreza de experiéncia”,
desencadeando assim “experiéncias desmoralizadas”, conforme aduz Benjamin
(1994, p. 115): “uma nova miséria surgiu com esse monstruoso desenvolvimento da
técnica, sobrepondo-se ao homem”. Hoje a informagao passou a roubar o lugar da

experiéncia, conforme aduz o filésofo, poderiamos dizer também que muitas vezes,

23 Esse campo também conhecido como Formagéo de formadores é muito presente nas pesquisas
em educacéo no Brasil e nas linhas sobre Formacéo de Professores.
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nos relacionamos pelas redes virtuais apenas trocando informacbes e nao
produzindo comunicacao, isso se contrapde a nocao de saber, a qual defendemos
aqgui, ja que a informacéo a cada instante € nova e o saber é construido com tempo,
experiéncia e sua rememoracao

E nesse ambito que Benjamin defende o poder da narragdo, outro aspecto
esquecido na formacgado, pois “quase nada do que acontece esta a servico da
narrativa, e quase tudo esta a servigo da informagao” (1994, p. 202). Isso porque se
perdeu a arte de narrar, dos mais velhos, de contar aos mais novos 0 que viveu sua
geracdo, esse processo traz uma dimensdo que vincula a histéria individual a
coletiva. Assim, a experiéncia é também uma transmissdo de ensinamento, quando
€ passada de geracdo em geracao pela narracdo do experienciado. Esse sentido de
experiéncia pode gerar licdes para quem as ouve, desse modo ha um sentido
educativo que pode ser explorado, pois aquele que narra transmite um saber.

Entretanto, como Benjamin j& anunciava no século passado, ha uma barbarie
na perda do sentido de experiéncia enquanto Erfahrung. Para o filésofo h4 uma
diferenca entre a experiéncia e a vivéncia (Erlebnis), com o intuito de demarcar que
a primeira é algo que perpassa o subjetivo de forma mais profunda, e a segunda
esta no ato corriqueiro da vida cotidiana. A experiéncia tem o sentido de estabelecer
uma ligacdo do sujeito com a realidade, vinculando-o ao patrimdénio cultural e a
histéria. Ha o sentido oposto, quando a nossa relacdo com a cultura deixa de nos

conectar ao passado:

A horrivel mixérdia de estilos e concepc¢des de mundo do século passado
mostrou-nos com tanta clareza aonde esses valores culturais podem nos
conduzir, quando a experiéncia nos ¢é subtraida, hipdcrita ou
sorrateiramente, que € hoje em dia uma prova de honradez confessar nossa
pobreza. Sim, é preferivel confessar que essa pobreza ndo é mais privada,
mas de toda humanidade (BENJAMIN, 1994, p. 115).

Para Walter Benjamin em seu ensaio Experiéncia e pobreza, a auséncia da
memaoria nos jovens estad associada a pobreza de experiéncias que vivemos no
tempo atual, isso segundo ele constitui uma “nova barbarie”. Essa questao o filésofo
ja anunciava em 1934 quando escreveu 0 ensaio, ou seja, um tempo relativamente
distante do que vivemos hoje e parece que essa nova barbarie esta, quanto mais

avancamos no passar dos anos, mais presente.



82

O filésofo vé, contudo, um lado positivo nesse esfacelamento da cultura
gerado pela pobreza de experiéncia. Existem nesse contexto horizontes a visualizar
no sentido da reconstru¢do do que foi produzido pela barbarie negativa. A barbarie
positiva busca reconstruir o que foi posto em pedacos pelo esquecimento; h& nisso
um sentido salutar que regenera as lacunas geradas pela pobreza de experiéncia.
Associamos isso a harrativa da memoria produzida pelo testemunho pois, a
experiéncia nas histérias narradas tem o principio de um “saber do passado”, assim
como os romances de formacédo (Bildungsroman). Isto é: o que se aprendeu com a
experiéncia pode ser contado a outro com o intuito de produzir uma reconfiguragao
da realidade pelo ouvinte. Desse modo, “o conselho tecido na substancia viva da
existéncia tem um nome: sabedoria. A arte de narrar esta definhando porque a
sabedoria — o0 lado épico da verdade — esta em extingao” (BENJAMIN, 1994, p. 200).
Essa sabedoria a ser transmitida pode ser considerada como os testemunhos dos
vencidos, seu ensinamento serd no sentido de que as barbaries ndo tornem a
ocorrer sem gque as pessoas estejam preparadas para seu enfrentamento.

Diante desses aspectos, vemos como uma possibilidade teérico-metodoldgica
ao problema do esquecimento, a valorizagdo dos recursos da literatura de
testemunho. As producfes que mais marcam a literatura de testemunho tematizam
acontecimentos da Segunda Guerra Mundial, isto é, experiéncias dos sobreviventes
dos campos de concentracdo nhazistas, que abrigavam judeus, ciganos,
homossexuais, protestantes, negros e inimigos politicos. O campo de concentragcao
foi construido e planejado para eliminar o ndo-idéntico.

Considerando que a educacado tem uma tarefa que vai além da instrucao ou
do repasse dos conhecimentos acumulados, atingindo o campo da formacéo
humana, seu compromisso em tratar as barbaries vividas pelo homem é imanente. A
compreensao desses fatos exige muito mais do que um mapeamento historico de
suas causas e consequéncias, envolvendo também um olhar reconstrutivo e critico
sobre os valores e as formas de vida da sociedade.

Buscando significado pela experiéncia e pelo saber que lhe é caracteristico,
Felman nos lanca um desafio: “Sera que educadores poderiam ser edificados pela
pratica do testemunho, enquanto buscam enriquecé-lo e repensa-lo por meio de

algumas impressionantes licdes literarias?” (2000, p.14).
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7

Por vivermos em um século pos-traumatico, isto é, por sermos
“sobreviventes” é que a Literatura de Testemunho se torna um elemento essencial
no processo de representacdo das opressdes de nosso tempo. Na relacdo memoria
e historia, Ricoeur (2007) define o testemunho como “ato fundador do discurso
historico”. Assim,

o testemunho transmite a histéria a energia da memoria declarativa. Mas a
palavra viva da testemunha, transmutada em escrita, se funde na massa
dos documentos de arquivos que dependem de um novo paradigma

“indiciario” que engloba os rastros de toda natureza (RICOEUR, 2007, p.
504).

O testemunho contribui para a perseveranca da lembranca, isto €, evita o
esquecimento. Amolda-se como um dos elementos do processo formativo na
medida em que direciona o olhar aos acontecimentos traumaticos que marcaram o
século XX:

O ensino testemunhal estimula a capacidade de testemunhar algo que
possa ser surpreendente e cognitivamente dissonante. A surpresa implica a
crise. O testemunho ndo é auténtico sem essa crise, que tem de,
precisamente, quebrar e reavaliar categorias e pontos de referéncia
precedentes. [...] Em uma era pos-traumatica eu sugeriria que o ensinar

deveria igualmente tomar sua posi¢cdo a margem de si préprio, a margem de
sua concepcéo convencional (FELMAN, 2000, p. 68).

A Literatura de testemunho se constitui por meio da troca de relatos
discursivos decorrentes da sobrevivéncia a uma situacdo traumatica, assim, ao
mesmo tempo que se caracteriza por um tipo de narrativa, também é impregnada de
aspectos clinicos e psicanaliticos que constituem o processo de testemunhar.
Entretanto, a palavra escrita muitas vezes nao consegue expressar o teor da
experiéncia vivida, por isso o0 género testemunhal da experiéncia estética é
representado também em mdasicas, poesias, filmes e pinturas. Como caracteristico
da estética, esses elementos n&o se relacionam com uma racionalidade instrumental
e cognitivista, pois ndo ha parametros para verificar que tipo de competéncia se
estabelece por meio da experiéncia.

Diferente de promover uma formacao fatalista, a mobilizacdo do testemunho
significa fortalecer os lacos de professores e alunos com o mundo, cuja historicidade
nao se constitui apenas pela narrativa da cientificidade ou do progresso, mas

também pelo Holocausto, pela bomba atémica, pelas guerras que aniquilam vidas e
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culturas. Deste modo, o saber mobilizado pelo professor diante da barbéarie nédo
passa tanto pela cognicdo e conscientizacdo, como pelo exercicio de pertencimento,
(re)elaboracéo e prevencéao, resgatando o conceito de memaria e de alteridade. Dai
a necessidade de trabalharmos com novos referenciais sobre os saberes docentes
para enfrentar o esquecimento, pois, assim como no século passado, ele continua
tendo um fundo ideolégico, para que ndo se saibam as barbaries cometidas pela
humanidade. E também para limitar a possibilidade do conhecimento critico, houve
uma configuracdo historica e cultural para que o sentido negativo da histéria nao
viesse a tona. Assim, toda a transmissdo histérica da cultura ocidental teve como
pano de fundo o esquecimento das barbaries.

Desse modo, aliado a analise das narrativas de formacdo elucidadas no
capitulo 1l e ao contexto social de heranca do esquecimento, é importante repensar
o papel do professor. A partir do que elenca Hobsbawm (1995, p. 13): “por isso os
historiadores, cujo oficio € lembrar o que o0s outros esquecem, tornam-se mais
importantes que nunca no fim do segundo milénio” Parece nitido que no
contemporaneo o papel do professor, assim como do historiador, esta em
estabelecer uma ligacdo entre presente e passado, vinculando, por meio das
praticas pedagogicas, as historias individuais a histéria coletiva.



CONSIDERACOES FINAIS

Gabriel Garcia Marquez em seu livro Cem Anos de Solid&do narra o conto da
familia Buendia, quando esta € atingida pela “peste da insbnia”. Os habitantes da
cidade de Macondo passam a apresentar sintomas de insonia que, com o passar do
tempo, os faz esquecer das experiéncias vividas. O esquecimento, “queria dizer que
quando o doente se acostumava ao seu estado de vigilia, comecavam a apagar-se
da sua memoria as lembrancas da infancia, em seguida o nome e a nogcao das
coisas [...] uma espécie de idiotice sem passado” (MARQUEZ, 1980, p. 35). Parece
gue o ato de nao dormir era recompensado pelo apagamento das lembrancgas, pois
ao passar a noite em claro os habitantes ndo amanheciam cansados. Como solucao,
a pequena populacdo passa a anotar nos objetos seu nome e sua utilidade, e para
rememorar as historias de vida das pessoas — a cigana como ja lera o futuro, agora
lia 0 passado nas cartas.

A histéria que o literato nos conta nao possui outro objetivo sendo o de
trazer valor as narrativas pessoais e histéricas que construimos ao longo dos
séculos de vida humana. O grande choque é que, a0 esquecer de sua prépria
histéria, a pessoa esquece também sua identidade e o sentido das coisas.

Do mesmo modo, a denuncia feita por Umberto Eco em seu texto Os jovens
gue esquecem da histéria e da memaria, ressalta que o0 esquecimento pode ser
entendido como diagndstico do tempo presente. Em suas manifestacbées no campo
pedagdgico, neste caso, no campo da formacdo de docentes, 0 esquecimento
acontece atrelado a uma racionalidade presente nos curriculos que privilegia
saberes técnicos e praticos antes de saberes culturais e histéricos. As relacbes do
campo da memoria com a formacdo de professores expressam, antes de qualquer
prerrogativa, a constituicdo da docéncia em um ambiente que entrelaca memoria
individual e memoria coletiva.

Assim, 0 esquecimento, tanto em sua dimensdo social quanto em sua
dimenséo educacional, representa que os professores em formagéo dos relatérios
de estagio, analisados em nosso trabalho, sofrem os efeitos de uma racionalidade

qgue os leva a pensar assim. E quando vao se dar conta desses problemas la na
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frente talvez j4 seja muito tarde, o que ird contribuir para o fracasso da escola,
guando ndo para a desisténcia da profissao.

Desse modo, percebemos que ha uma necessidade de os saberes docentes
serem compreendidos de uma forma mais ampla, indo além do viés cognitivo
instrumental apregoado pela racionalidade epistemologico-pratica. Nossa Vvisdo
acerca dos saberes que envolvem o sentido pratico e metodolégico ndo busca
descartar sua importancia e nem sua relacdo com a compreensdo social de que o
professor em formacéo necessita para exercer seu oficio. Contudo, a ideia de
experiéncia que se restringe apenas ao exercicio pratico de reflexdo, ou no maximo
do contato do professor com textos da area, reduz o potencial cultural e historico da
experiéncia. Essa apreensdo oferece alicerces para pensar em outros saberes
docentes, que ndo sao suficientemente abordados nas pesquisas desse campo e
que percebem a experiéncia de outro modo, ndo como um simples exercicio
cognitivo (processo de reflexdo sobre a préatica), mas antes como algo sensivel cujo
processo consiste em um sentido expressivo. Assim passamos a considerar
relevante o lado sensivel do saber, em funcéo da vivéncia em um tempo herdeiro do
esquecimento, erigido frente ao sentido de formacé&o cultural como Bildung.

Tendo em vista a prerrogativa j& anunciada por Adorno de que a tarefa da
educacao é, em Uultima instancia, que “Auschwitz ndo se repita”, precisamos, ao
tratar de forma reflexiva do campo da formacdo de professores, ampliar a
compreensao critica sobre o sentido da docéncia e seu compromisso de valorizacao
da dimensao humana diante da producéo de bens e da burocratizagéo das relacoes
no mundo. Se o saber tem a funcdo de conectar o homem ao seu mundo, é preciso
gue os saberes da docéncia reflitam também acerca das tragédias e catastrofes que
assolam a vida humana atualmente no planeta, evocando a memoria e a alteridade
para interpretar esses acontecimentos.

Se, como escreveu Paul Celan, “ninguém testemunha pelas testemunhas”,
referindo-se ao colapso cultural ocasionado na Segunda Guerra Mundial, o professor
também ndo pode emudecer diante das catastrofes ja vividas pela humanidade e
que, por vezes, ainda nos assombram, especialmente, quando discursos
xenofobicos, homofébicos ou discriminatérios de modo geral encontram ecos na
esfera publica. Neste trabalho de compreensdo e prevencdo, saberes docentes
centrados apenas na subjetividade, com tentativas de enumerar competéncias a

serem desenvolvidas, ndo conseguem expor que a “banalidade do mal” - como diria
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Hannah Arendt - ndo é acidental, assim como préaticas de Bullying, brigas entre
alunos, desrespeito aos professores, entre outras noticias que se tornaram
corrigueiras nos atuais tempos de convivéncia na escola.

As narrativas de formacgdo produzidas nos relatorios de estdgio do curso de
Pedagogia constituem testemunhos que contam a experiéncia da docéncia de um
modo que une subjetividade e concepg¢bes sobre a docéncia. As concepcdes sobre
a docéncia formadas pelas académicas demonstram um pano de fundo configurado
por uma racionalidade que conduz os curriculos e os processos formativos para
manifestacdo do esquecimento de uma historia coletiva nas narrativas.

De todo modo, mesmo que a memoria sobre a historia coletiva ndo apareca
de forma clara nos relatos, ela ainda carrega tragos de um “esquecimento
reversivel”. Isso demonstra que as ligacdes entre historia e memoria se estabelecem
quando h& um vinculo externo que ativa, de alguma forma, as relacbes de
pertencimento entre a vida pessoal e o coletivo. Esse € um processo de alteridade
gue demanda parametros de reconhecimento intersubjetivo entre o eu e o outro,
sendo que o que atinge o outro também atinge ao subijetivo.

A partir da andlise dos relatérios de estdgio do curso de Pedagogia,
percebemos que o sentido ético-estético dos saberes docentes se relaciona com as
possibilidades da ampliacdo das relacdes de pertencimento, quando a histéria
individual se entrelaca com a histéria coletiva, produzindo assim, a constituicdo de
um professor sensivel aos acontecimentos de barbarie e preocupado com a
memoria de um passado “que ndo é dos outros”, mas dele préprio.

A discussdo no ambito filoséfico-pedagdgico que procuramos construir nesta
dissertacdo permite-nos agregar aos saberes docentes contribuicdes que vao além
das questdes metodologicas que envolvem o ensino. As raizes da pratica
pedagdgica encontram-se, também, em saberes que envolvem aspectos culturais e
historicos. De todo modo, nossas contribuicdes ndo tém uma pretenséo prescritiva a
maneira de se compreender a docéncia no contemporaneo, ao contrario, a ideia
gue propomos é a de fomentar novos horizontes de autoesclarecimento pedagogico
no horizonte da memoéria e da formacao docente. Portanto, as préprias narrativas de
formagdo passam a constituir uma ponte interessante ao conciliar passado e

presente.
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APENDICE A - Quadro de sistematizacdo de analise dos relatorios
de estagio
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Apéndice B — Quadro de codificacdo de tematicas: relacéo teoria e
préatica

A - RELACAO TEORIA E PRATICA

Tem o intuito de relatar os acontecimentos, as mudancas observadas do antes,
guando em contato apenas com teorias, e 0 depois, quando em sala de aula, na
educacao infantil. As dificuldades encontradas para realizar os planejamentos de
aulas, a ludicidade utilizada como linguagem de aprendizado, o que encurtou o
caminho percorrido por noés, professores para tocar nossos alunos, gerando a
afetividade, a qual nos propomos a descrever aqui neste trabalho. Para isso nos
utilizamos de observacgdes e das experiéncias vivenciadas junto aos alunos. (CRUZ,
2013, p. 62)

Cabe salientar que o estagio € importantissimo para nds futuros professores em
formacado, pois este € também um dos momentos que nos proporciona fazer a
relacdo teoria e pratica, bem como tomar consciéncia de que realmente € esta
formacao que queremos profissionalmente. (LEAL, 2014, p. 05)

Quando chegamos nesta fase do curso, esta retomada dos conteudos e teorias €
necessaria para que se estabeleca uma relacdo com a pratica educativa.
(PINHEIRO, 2013, p. 08)

Quando terminei o magistério, entrar no curso de pedagogia era a minha proxima
meta a ser alcancada, porém ao ingressar no curso, este ndo correspondeu as
minhas expectativas, pois como eu ja tinha o magistério as minhas vivéncias eram
de: coisas mais praticas e menos tedricas, no curso isso se inverteu fomos ter um
pouco de pratica ja quase no final do curso, até entdo eram mais conhecimentos
tedricos. (TRINDADE, 2013, p. 05)

Aqui foi posto em pratica tudo que aprendi em forma de teoria durante os anos em
que estive a frente das reais situacOes existentes de uma instituicdo de ensino.
Através disso, valer-se-a o trabalho educativo que articula a teoria e a pratica
pedagdgica que constitui e identifica a docéncia. (CARVALHO, 2014, p. 08)

A pratica oportunizada pelo estagio avancou além do cumprimento de um requisito
legal, constituindo-se de um tempo-espaco privilegiado de aprendizagens. As
relacbes cotidianas com a escola, criancas, pais, professores funcionarios e
comunidade escolar indicavam diferentes realidades, historias de vida,
problematicas da Educacao e muitos desafios (BERLEZE, 2013, p. 131).

O estagio muitas vezes é a primeira oportunidade de conhecer e compreender a
realidade escolar tornando também a oportunidade para relacionar a teoria e a
pratica, entendendo que para a realizacdo de uma pratica de qualidade a teoria
torna-se fundamental. (PULGATTI, 2013, p. 56)
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Apéndice C — Quadro de codificacdo de tematicas: formacdo e
saberes docentes

B - FORMACAO E SABERES DOCENTES

Além disso, a minha trajetéria na pedagogia me proporcionou multiplas
possibilidades de aprendizagens, conhecimentos, saberes, praticos e tedricos 0s
quais hoje me proporcionaram compreender muitas situacbes e aspectos que
acontecem com 0s sujeitos e com o mundo que os rodeiam e também ter a
capacidade de argumentar sobre as escolhas pedagdgicas e construcdo de
trabalhos cientificos. Diante disso, aprendi que, a formacédo de professor é vocé
mesmo quem constréi ao longo da trajetoria académica, através de inser¢cdes em
projetos de pesquisas, estudos que venham a contribuir para sua formacéo, pois
esta € como um incessante caminho a trilhar em que o professor vai se construindo
e se reconstruindo, ou seja, € composta por um processo continuo (LEAL, 2014, p.
07)

Como afirma Novoa (1991, p. 70 apud FONSECA, 2003, p. 123-124) “estar em
formacdo implica um investimento pessoal, livre e criativo sobre os percursos e
projetos proprios, com vistas a construgdo de uma identidade pessoal, que €
também uma identidade profissional”. Ou seja, “a formagao se constréi através de
um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas de reconstrucdo permanente
de uma identidade pessoal’. Isso significa que ao longo de sua vida pessoal e
profissional sdo construidos saberes, experiéncias e conhecimentos que estao
ligados e fazem parte da sua formacao docente (LEAL, 2014, p. 07)

Além disso, minha trajetéria no curso me proporcionou muitas possibilidades de
aprendizagens, conhecimentos e saberes, dos quais hoje me proporcionaram
compreender muitas situacdes e aspectos que acontecem com 0sS Sujeitos e com o
mundo que os rodeiam. (PINHEIRO, 2013, p. 02)

Neste sentido, o conhecimento e a interpretacdo da realidade existente devem
constituir o ponto de partida dos cursos de formacéao (inicial e continua), uma vez
que trata de dar instrumentos aos futuros professores para sua atuacéo profissional.
(PINHEIRO, 2013, p. 08)

Cabe destacar também que durante a formacado, o curso disponibilizou algumas
disciplinas que contribuiram para o desenvolvimento e elaboracdo de
planejamentos, como: a disciplina de Educacdo Musical, na disciplina de ciéncias,
as disciplinas de processos educativos | e Il com constru¢des de jogos que foram
bem significativos, a de insergcdo e monitoria no sétimo semestre que proporcionou
experiéncias e praticas, especialmente, pois tivemos contato com as duas
realidades tanto na educagéo infantil como nos anos Iniciais, no final dessas duas
experiéncias optei por realizar meu estagio de conclusdo de curso na educagéo
infantil especialmente no bercério Il. Ao longo do curso do magistério e durante os
semestres no curso de pedagogia fui percebendo através de algumas experiéncias
gue tive o quanto é dificil a profissdo de educadora. Pois ser professora ndo basta
dizer que gosta de criangas, mas sim querer ser professora e procurar fazer o
melhor frente aos alunos e o principal se comprometer com a educag¢ao. Quando
terminei 0 magistério, entrar no curso de pedagogia era a minha proOxima meta a ser




97

alcancada, porém ao ingressar no curso, este nao correspondeu as minhas
expectativas, pois como eu ja tinha o magistério as minhas vivéncias eram de:
coisas mais praticas e menos teoricas, no curso isso se inverteu fomos ter um
pouco de pratica j& quase no final do curso, até entdo eram mais conhecimentos
tedricos. (TRINDADE, 2013, p. 11)

O trabalho desenvolvido como estagio supervisionado integra a matriz curricular do
curso de pedagogia e tem papel importante em minha formacao agregando valores
e experiéncias. Atrajetoria formativa é definida por Tardif (2007) como sendo um
espaco onde o professor é reflexivo, retoma suas producdes, reutiliza e adapta os
saberes, aprimorando suas praticas a cada dia. A experiéncia do professor é
compreendida como a fonte de seu ensinar, as experiéncias sempre trazem algum
aprendizado sendo ela boa ou ruim o importante € que o professor saiba refletir
sobre essas experiéncias e possa torna-las Uteis para seu ensinar (XAVIER, 2014,
p. 07).

Em uma sociedade caracterizada como da informacgéao e do conhecimento a leitura
ocupa um lugar de destaque na exploracdo e descoberta do mundo. Corroborando
com isso, Freire (1982), afirma que a leitura de mundo precede da leitura das
palavras, o que sugere que para ampliarmos nosso conhecimento precisamos nos
apropriamos das transformacfes sociais, por meio da leitura e da escrita. (XAVIER,
2014, p. 69).

Quanto mais experiéncias tivermos durante a formacdo, mais conhecimentos seréo
adquiridos para subsidiar nossa formacédo. Por isso essas experiéncias em sala de
aula sado tao importantes. O professor antes de iniciar sua formacdo, s6 tem uma
visdo sobre educar, aquela que ele foi educado.

O estagio supervisionado ndo é a Unica oportunidade de estar em sala de aula que
0 curso de pedagogia proporciona ao aluno. Na Universidade Federal de Santa
Maria, além das disciplinas obrigatorias, como insercdo e monitoria, organizacdo da
acdo pedagodgica e as PEDa, os estudantes tem a oportunidade participar de
projetos de extensdo, em escolas durante toda a formacéo estas sao consideradas
ACGs. O PIBID também oportuniza o contato com a pratica. Além disso, o aluno
tem a oportunidade de participar de grupos de pesquisa, 0 que também contribui
para a construcdo do profissional. Em uma sociedade caracterizada como da
informacgéo e do conhecimento a leitura ocupa um lugar de destaque na exploracao
e descoberta do mundo. Corroborando com isso, Freire (1982), afirma que a leitura
de mundo precede da leitura das palavras, o que sugere que para ampliarmos
nosso conhecimento precisamos nos apropriamos das transformagdes sociais, por
meio da leitura e da escrita. (XAVIER, 2014, p. 70).

Construimos saberes entrelagcados com as atividades desenvolvidas em sala de
aula, aprendemos a refletir acerca da pratica pedagogica avaliando ndo somente 0s
alunos, mas também os nossos planejamentos, conceitos e formas de mediacao,
caracterizando o estagio como um periodo de reflexdo aprofundada da pratica

pedagdgica em diregdo as construcbes referentes a nossa identidade de
professores e professoras. (POSSEBON, 2013, p. 68)
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Assim, a experiéncia e os saberes que dela se constroem através da pratica
tornam-se diferenciais no aprender a ser professora. O exercicio da docéncia no
periodo de estagio assume um carater processual e reflexivo. (POSSEBON, 2013,
p. 69)

Dessa forma o docente se caracteriza como um profissional da educacao que
produz saberes a partir das relacbes que estabelece no seu ambiente de trabalho,
ou seja, na escola, do ensinar e aprender e na gestdo pedagdgica das suas acdes
(POSSEBON, 2013, p. 69).

Neste percurso formativo aprendi que: o professor precisa ter sempre seu aluno
como o foco, o planejament so tera sucesso no momento que este for pensado para
esse aluno, tendo em vista seu interesse e suas curiosidades... (WIEBUSCH, 2013
p. 40)

Neste sentido, ao refletir sobre o processo formativo, compreendo a importancia da
Educacdo Basica e a influéncia na formacé&o inicial no ensino superior, onde
entendo que a opcédo de estudo e pesquisa estdo enraizadas na minha histéria de
vida e influenciaram na experiéncias vividas ao longo da propria trajetoria.
Trajetdrias que se encontram vivas atraves das representacdes e das escolhas que
me permitem entender os acontecimentos da realidade cotidiana (GELOCHA, 2014,
p. 06).

...busquei conhecimentos, além das vivéncias, teorias e praticas trabalhadas ao
longo do curso de Pedagogia, o qual acredito que me possibilitou avangos
significativos no modo de ser e estar como educadora. Deste modo, 0s
conhecimentos académicos dialogaram com o trabalho docente, o qual aprimorou
os saberes da formacéo que foram além de teorias, pois favoreceu a constru¢ao do
processo formativo (GELOCHA, 2014, p. 09).

Assim sendo, 0 curso proporciona a nés académicos saberes que serdo Uteis para
a nossa vida ndo somente como educadores, mas também como ser humano.
(CARVALHO, 2014, p. 07)

Outro fator que me inquieta com relacdo a formacdo académica é a fragmentacdo
dos saberes, vinculados a disciplinas do curso, pois a0 mesmo tempo em que
refletimos e temos o objetivo de desempenhar na escola um trabalho interdisciplinar
no curso somos limitados a trabalhar os saberes de forma isolada as areas do
conhecimento. Creio que essa dinamica de formacéo dificulta a visdo do todo e a
ligacdo entre o0s saberes necessarios para uma pratica docente coerente,
contextualizada e significativa. (BERLEZE, 2013, p. 131).

E na sala de aula que professores e estudantes tém a oportunidade de trocar
conhecimentos, de construir uma aprendizagem coletiva e dialégica. Compreendo
as interacbes como fundamentais para a construcao de diferentes conhecimentos,
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visto que “cada um de ndés € um ser no mundo, com o mundo e com 0s outros”
(FREIRE, 2006, p.26), € preciso valorizar agdes coletivas em que todos tenham o
direito de expressar-se e 0 professor pode se comprometer a escutar e ndo apenas
ouvir, falando com o grupo e ndo apenas para o grupo (PAHIM, 2013, p.11)

Nesta direcao, destaco que os momentos em sala de aula me oportunizaram refletir,
e assim analisar para além da minha pratica educativa, pensar as possibilidades de
qualificar o cotidiano.. (PAHIM, 2013, p.119)

Neste sentido, acredito na importancia de valorizar a crianca e o seu potencial,
percebi que elas precisavam sentir que sao capazes e ter oportunidades de
expressar-se. Deste modo, tornou-se meu papel, como professora, ser sensivel
para ouvi-las, dialogar, apoia-las e encoraja-las no que fosse necessério. (PAHIM,
2013, p.120).

Considero minha pratica como uma evolucdo gradual, assim como o0
desenvolvimento das atividades realizadas acerca da diversidade cultural dos
educandos. [..]Portanto, a partir das experiéncias e das orientacdes pude aprender
e qualificar as acbes pedagodgicas desenvolvidas, tornando-as mais didaticas,
ludicas, reflexivas numa rede de significacfes de saberes (FERNANDES, 2013, p.
78).
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Apéndice D — Quadro de codificacdo de teméaticas: concepcao de
professor

C - CONCEPCAO DE PROFESSOR

nossa formacéo é fruto de acontecimentos desde a nossa inclusdo na academia,
mas gque somente agora conseguimos nos dar conta deles. Aprendemos que ser
professor vai além de repassar a matéria, € também ser amigo de professores e
alunos, que o educador tem que estar em constante transformagéo para atender
suas demandas e as de quem dele necessitem. (CRUZ, 2013, p. 65)

Ser professor é oportunizar aos educandos momentos agradaveis para que assim
possam adquirir uma aprendizagem significativa, e ndo se tornarem meros
receptores de informacdes, nesse sentido o0 estagio me proporcionou construir
inUmeras aprendizagens juntamente com as criancas, essas aprendizagens me
mostraram 0 quanto a teoria anda em conjunto com a pratica, pois foi buscando
atender as necessidades dos alunos e superar meus anseios que recorria as
leituras indicadas durante o curso. (PINHEIRO, 2013, p. 20)

Ao longo do curso do magistério e durante os semestres no curso de pedagogia fui
percebendo através de algumas experiéncias que tive o quanto é dificil a profissao
de educadora. Pois ser professora nao basta dizer que gosta de criancas, mas sim
querer ser professora e procurar fazer o melhor frente aos alunos e o principal se
comprometer com a educacgdo. Quando terminei o magistério, entrar no curso de
pedagogia era a minha proxima meta a ser alcancada, porém ao ingressar no curso,
este ndo correspondeu as minhas expectativas, pois como eu ja tinha o magistério
as minhas vivéncias eram de: coisas mais praticas e menos tedricas, no curso isso
se inverteu fomos ter um pouco de prética ja quase no final do curso, até entédo
eram mais conhecimentos tedricos. (TRINDADE, 2013, p. 06)

A escola é vista como um espaco coletivo e publico para uma acdo pedagdgica
democrética, onde a crianca aprenda a pensar, interagir e discutir ideias, e o
educador seja um profissional qualificado, consciente, inovador na relacdo teoria-
pratica. (PULGATTI, 2013, p. 04)

Assim sendo, os educadores e educadoras devem estar cientes da necessidade de
empenho com a praxis escolar e que este deve ser calcado com responsabilidade e
rigorosidade. O docente ndo pode estagnar-se nos conhecimentos e acodes
pedagogicas, sendo que sempre deve estar procurando estratégias que mobilizem
as criancas a conceberem-se como sujeito apreendente (FERNANDES, 2013, p.

77).
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Apéndice E — Quadro de codificacdo de tematicas: concepc¢éao de
aluno

D - CONCEPCAO DE ALUNO

Contudo se sabe que o planejamento ndo deve ser rigido, mas sim flexivel e
passivel de mudancas diante de situagBes que por ventura surjam no cotidiano das
criancas que séo o centro do processo. (SILVA, 2013, p. 25)

Nesse sentido, ao pensar o curso de formacédo de formacéo inicial ao qual faco
parte, tenho a dizer que este é uma base na qual nos como académicos devemos
levantar os pilares para que essa formacdo seja consciente e significativa. Essa
atitude proporciona a cada dia nos construirmos como professores competentes e
responsaveis, ndo somente para conhecer as areas do conhecimento e ensina-las
aos alunos, mas ensinar a partir de préaticas a realidades dos alunos e ao contexto
social que eles sejam capazes de construirem conhecimentos, aprendizagens
significativas e de enfrentar desafios que a sociedade nos coloca a cada dia que
passa. (LEAL, 2014, p. 44)

Acredito que este é o fator principal acdo-reflexdo-agéo. Pois ao assumir o papel de
regente da turma, a nossa pratica deve ser pensada perante a subjetividade e
peculiaridades de cada turma. (PINHEIRO, 2013, p. 08)
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Apéndice F — Quadro de codificacdo de teméticas: experiéncia

E- EXPERIENCIA

Como nos ensinou Freire (1996) somos seres inacabados, somos seres em
construcdo que se constituem a partir de experiéncias sociais, culturais e historicas.
S&o estas experiéncias que me marcam como ser humano, por isso busco fazer
experiéncias nado somente vivencias, mas aprendizado para uma atuacéo
significativa (SILVA, 2013, p .02).
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Apéndice G — Quadro de codificacdo de tematicas: narracdo da
experiéncia

F- NARRACAO DA EXPERIENCIA

O objetivo deste relato € narrar minha trajetéria académica durante o estagio
supervisionado do curso de Pedagogia Licenciatura Plena da UFSM. Retomando as
lembrancas e marcas que ficaram do contato que tive com a EMEI Borges de
Medeiros e a turma Pré-B contextualizando minha formagéo. (SILVA, 2013, p .01)

Na trajetoria de vida enquanto académica, narro momentos marcantes do passado,
do presente das vivéncias e experiéncias que serdo centralidade para visualizar o
futuro.. Antunes (2011) ressalta que, ndo conseguimos recuperar a totalidade de
uma acdo vivida no passado, 0 que conseguimos é uma aproximacdo dessas
lembrangas que ainda resistiram com o passar do tempo e conseguem ser revividas
e (re)significadas, pois esta € uma maneira pela qual o sujeito pode lembrar-se do
seu passado e também se auto-conhecer. (GELOCHA, 2014, p. 06).
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Apéndice H - Quadro de codificacdo de tematicas: memoria

G- MEMORIA

Falar da minha trajetoria académica é tecer sobre a minha escolha pelo curso de
pedagogia, a qual acredito ser interessante, tendo em vista que, foi a partir da
minha infancia, das experiéncias vivenciadas na escola e nas brincadeiras que
concretizei esta escolha. (LEAL, 2014, p. 05)

Os conhecimentos adquiridos na infancia, pelos professores, podem nos ajudar a
entender como e porque os professores agem de determinadas formas. Partindo
disso, Tardif (2007) explicita quatro fontes que constituem os saberes dos
professores, eles que sao oriundos de naturezas diversas, tais como: 0s saberes da
formacdao profissional; os saberes disciplinares; os saberes experenciais em posi¢ao
diferenciada, aos outros saberes, considerando que os docentes percebem de
modo mais evidente os saberes da experiéncias em suas préticas. Fato esse que
ratifica a importancia do reconhecimento, por parte do corpo docente nedde
universo de saberes na producéo de sentido e significado da vida na docéncia.
Portanto, as experiéncias vividas na infancia escolar interferem no trabalho dos
professores hoje, porque constroem marcas nas suas vidas. E importante que
possamos refletir sobre nossas vivéncias pessoais, sobre as experiéncias na
escolarizacdo inicial, para ponderar as nossas praticas hoje. Quanto mais
experiéncias tivermos durante a formacdo, mais conhecimentos serdo adquiridos
para subsidiar nossa formacao. Por isso essas experiéncias em sala de aula sao
tdo importantes. O professor antes de iniciar sua formacéao, s6 tem uma visao sobre
educar, aquela que ele foi educado. (XAVIER, 2014, p. 70).

Quase todos os dias eu brincava de escolinha. Na minha casa tinhamos um espaco
vazio, que eu utilizava para ser a sala de aula. Também havia um armario onde
ficava guardado diversos materiais escolares, livros e historias infantis e os
cadernos dos alunos ficticios. (WIEBUSCH, 2013 p. 04)

Acredito que este gosto manifestado em minhas brincadeiras infantis € decorrente
do fato de eu ser filha de professora. (WIEBUSCH, 2013 p. 04)

A escola sempre foi um lugar prazeroso durante minha vida, era tdo bom acordar e
ir para a escola aprender. A escola que me fez acreditar na Educacgéo e acreditar
que o verdadeiro papel social da escola é a construcdo do conhecimento e
aprendizagem dos alunos. Acredito que este gosto manifestado em minhas
brincadeiras infantis é decorrente do fato de eu ser filha de professora.

(WIEBUSCH, 2013 p. 05)

Ao pensar nos caminhos percorridos da minha trajetéria antes de chegar na
docéncia, minha compreensdo sobre a docéncia era com um outro olhar, um olhar
de uma académica em formacdo inicial, mas foi vivenciando a docéncia, todos 0s
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dias na sala de aula estas concepc¢des sobre docéncia foram (re)formuladas tendo
em vista, meu processo de aprender a ser professora. Uma aprendizagem que nao
€ inacabada. A escola sempre foi um lugar prazeroso durante minha vida, era téo
bom acordar e ir para a escola aprender. A escola que me fez acreditar na
Educacado e acreditar que o verdadeiro papel social da escola é a constru¢do do
conhecimento e aprendizagem dos alunos. Acredito que este gosto manifestado em
minhas brincadeiras infantis € decorrente do fato de eu ser filha de professora.
(WIEBUSCH, 2013 p. 40)

Nesta época tinha a sensacdo de que eu saia da escola, mas a escola ndo saia de
mim, pois neste periodo minha mée, ainda, lecionava em outro colégio do
municipio, dando aula também para uma pré-escola e minhas duas irmas mais
velhas faziam magistério, ou seja, dentro e fora desse universo eu acabava por
vivenciar muitas experiéncias correlatas ao mundo escolar, mesmo estando
fisicamente longe dele. Varias vezes implorei para ajudar minhas irmas com seus
trabalhos de aula. (PRATES, 2013, p.02)

A historia e as vivéncias da comunidade escolar envolvida correspondem ao ponto
de partida para o desenvolvimento e construcdo de conhecimentos. Essa escola
constitui-se como espaco de sabedoria e respeito. Ali eram apreendidos e
compartilhados momentos que envolviam familia, trabalho na roca colheita,
aprendizagem dos filhos, e festejo junto a comunidade. A professora representava
seu papel para além dos ensinamentos, das interacfes; configurava-se como
‘guardidao” de uma historia unica e singular daquele lugar. (GELOCHA, 2014, p. 07).

Ao rememorar a vida escolar e académica percebi que o que aprendi, foi e é
relevante para a formacdo pessoal e profissional. Entendo que o processo de
aprendizagem ocorre quando se percorrem determinadas experiéncias ou vivéncias
e a partir delas, evoluimos na capacidade de modificar a maneira de agir e pensar.
(GELOCHA, 2014, p. 09).




