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RESUMO

A dissertacao trata do fendbmeno da formacdo docente, que emana da experiéncia e
dos seus sentidos existenciais no exercicio profissional de professoras que atuam na
Educacéo Infantil. Este trabalho prop6e aproximacdes tedricas com a hermenéutica
fenomenoldgica de Heidegger e Gadamer a fim de compreender como se mostra a
experiéncia na formag&o docente a partir das narrativas de nove professoras de um
Centro Municipal de Educacédo Infantil (CMEI) na cidade de Salvador, sobre a sua
formacao inicial, formacdo continuada, préaxis pedagégica e a relacdo com a
educacao infantil. A formacao de professores é concebida no presente estudo como
fendmeno complexo, tomando como fundamento interpretativo da experiéncia as
relacbes que se estabelecem com a “vida/presenca” do ser professor, com as
relacbes de “tempo/espaco” estabelecidas na formacdo e com a
“profissionalidade/criacdo” que emana da propria docéncia. Buscou-se, nos
percursos vividos pelas professoras, a sua experiéncia e existencialidade, tendo
como aporte metodologico as entrevistas narrativas e a prépria hermenéutica
fenomenoldgica. A pesquisa se inscreveu nas itinerancias das professoras em
exercicio, dando a experiéncia e aos seus sentidos existenciais um lugar de
destaque na formacédo, passando pela constatacdo de que o professor constréi o
seu saber ao longo da sua historia de vida. A experiéncia, nesta perspectiva, abre
caminhos e possibilidades para se repensar os saberes que emanam na formagao
num sentido mais existencial.

Palavras-chave: Experiéncia. Sentidos existenciais. Formacdo docente.
Hermenéutica fenomenoldgica.



ABSTRACT

The essay deals with the teaching formation phenomenon, which emanates from
experience and its existential meanings in the professional practice of teachers who
work in Early Childhood Education. This work proposes theoretical approaches with
the phenomenological hermeneutics of Heidegger and Gadamer in order to
understand how experience in teaching formation is shown from the narratives of
nine teachers at Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) in Salvador on their
initial formation training, continued formation, pedagogical praxis and the relationship
with early childhood education. The formation of teachers is conceived in the present
study as a complex phenomenon taking as an interpretative basis of this experience
the relations established with the teacher's “life/presence”, with the relations of
“time/space” established in the formation and, with “professionalism/creation” that
emanates from teaching itself. The teachers’ trajetory was sought in their experience
and existentiality, having as a methodological contribution the narrative interviews
and the phenomenological hermeneutics itself. The research was inscribed in the
teachers practice itineraries, giving experience and their existential senses a
prominent place in the formation, passing through the ascertainment that the teacher
builds his knowledge throughout his life history. Experience in this perspective opens
paths and possibilities to rethinking the knowledge that emanates in formation in a
more existential sense.

Keywords: Experience. Existential senses. Teacher formation. Hermeneutic
phenomenological.
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1 INTRODUCAO

Se alguma coisa nos anima a escrever é a possibilidade de que esse ato de
escritura, essa experiéncia em palavras, nos permita liberar-nos de certas
verdades, de modo a deixarmos de ser o que somos para ser outra coisa,
diferentes do que vimos sendo. Também a experiéncia, e ndo a verdade, é
0 que da sentido a educacao. Educamos para transformar o que sabemos,
ndo para transmitir o j& sabido. Se alguma coisa nos anima a educar é a
possibilidade de que esse ato de educacdo, essa experiéncia em gestos,
nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o
gue somos, para ser outra coisa para além do que vimos sendo. (LARROSA
BONDIA, 2014, p. 5).

A citacdo acima me' toca em dois pontos cruciais: 0 ato de escritura e o
sentido da educacdo. Quero aqui iniciar o texto com essas duas ideias que nos
lancam para uma dimensao filosofica da educacao: a importancia de escrever algo
gue nos modifique e a motivacdo do ato educativo que faca sentido a formacao
humana, logo, que seja transformativa.? A primeira diz respeito ao que me proponho
neste momento de escrita como acdo reflexiva para uma possivel transformacéo
nesta errancia formativa, ou melhor, para uma ressignificagdo tanto pessoal quanto
coletiva do que venha a ser uma formacgéo docente, e a segunda aos sentidos dados
a esta formacao para se fazer educacéao.

A patrtir disso, questiono: mas, afinal, para que se faz educacao?

Sem duvida, € uma questdo densa, que pode trazer especificidades e mesmo
divergéncias nos campos tedérico educacional, sociologico e filoséfico. Contudo, sem

entrar nesta querela, me arrisco de antemao a dizer que o projeto educacional visa a

! Uso a primeira pessoa do singular e a primeira pessoa do plural no texto por compreender, inspirada em Galeffi
(2003, p. 12), que existe uma polifonia neste discurso. “Quando me refiro a mim mesmo, quero dizer ao todo
em que este mim se encontra reunido em assembleia”. Neste pensar o &mbito do mim é um nds atados a um,
um ambito eminentemente ontolégico.

2 Uso a palavra “transformativa” remetendo-me aos trabalhos de Foucault, especialmente em Histéria da
Sexualidade, volume Il (FOUCAULT, 1984), onde o conceito de transformacdo imbrica-se ao conceito de
experiéncia na medida em que ele busca o a priori da experiéncia. Contudo, faz-se importante dizer que ndo €
um a priori kantiano, mas o a priori histdrico; e ndo a experiéncia possivel, mas a experiéncia historicamente
singular. Neste sentido, eles (Foucault e Kant) diferem ndo apenas por conta da historicizacdo tanto do a priori
quanto da experiéncia, mas também porque ele estabelece a tarefa ndo de identificar limites inquebraveis da
razdo, mas de identificar singularidades e trabalhar para sua transformacdo. Foucault traz a nogdo de
experiéncia como ‘“experiéncia-limite”, inspiradas em Bataille e Blanchot, que se abrem para uma
possibilidade filosofica como aquela que nos toma de nés mesmos e nos deixa diferentes de antes. Assim seus
escritos ndo examinam apenas as nossas formas de conhecimento e praticas, mas também tentam transforma-
las. Tais experiéncias servem para tomar “o sujeito de si mesmo” e garantir que ele ndo permanecera como
antes. Entdo, isto se qualifica como experiéncia-limite porque envolve uma transformacdo na forma de
subjetividade, através da constituicdo de um campo de verdade. Ha nesta experiéncia foucaltiana a ideia de
voltar para antes de um corte fundador pelo qual uma cultura exclui o que funciona em seu exterior, onde razao
e desrazdo ainda sdo indiferenciados, ainda ndo divididos. A experiéncia é dada como algo a ser pensado,
tornando-se possivel, formas de percepc¢do e sentidos, € o poder-saber-si-mesmo.



formacdo humana como uma das suas principais tarefas. Ndo me proponho a
buscar um sentido utilitarista para a formacgéo, como se ela estivesse em algum lugar
privilegiado a ser alcancado um dia. Ao contrario, suspeito que ela mais se aproxima
com caminhos, processos, passagens... Desafio-me a pensar na formacdo como
formas de subjetividade humana e de historicidade existencial.

Assim, outras interrogacdes se interpéem neste pensar: como elucubrar
sobre os processos de formacdo dos sujeitos como espacos instituidos/instituintes
de poder e disputas por novos sentidos no mundo contemporaneo? E, mais ainda,
como pensar uma formacao pela experiéncia e seus sentidos existenciais em um
cenario complexo em que as antigas referéncias — sociais, culturais, politicas e
econbmicas — produtoras de estabilidade ndo existem mais? Que experiéncias
tornam-se possiveis num mundo em que se vivem processos simultaneos de
excesso e escassez? Excesso de estimulos, de informacgéo, de individualismo.
Escassez de comunitarismo, de tempo e de reflexao.

A formacédo pela experiéncia torna-se um desafio na contemporaneidade, se
entendemos que por esta via as possibilidades de abertura para os sujeitos em
formacao trazem um cabedal de referéncias que, consequentemente, reverberam na
totalidade da vida e na educacao de forma mais ampla e nos colocam em uma zona
de desconforto, problematizacao e reflexao.

Elencar o tema da experiéncia na formacdo docente faz-se possivel nesta
proposta pelo viés da Complexidade e da Compreensédo. Para tanto recorremos a
Complexidade® em Morin (2005), e a Compreensdo* em Heidegger (1998) para
auxiliar a discussdo sobre os sentidos existenciais na formacédo docente,
acompanhados também de Gadamer (2008) e outros autores, como Josso (2004) e
Larrosa Bondia (2002, 2014), para algumas reflexdes sobre a experiéncia que nos

ajudara a compor esta empreitada pela Experiéncia/Formac&o.’

® Complexidade deriva de Complexus. “Complexus significa o que foi tecido junto, [...] quando elementos
diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo, e ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre 0 objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso,
a complexidade ¢ a unido entre a unidade e a multiplicidade.” (MORIN, 2002, p. 38).

* “Heidegger foi discipulo de Husserl, mas logo se distanciou dele, pois diferiam em sua concepcéo da prépria
fenomenologia: o mestre a centrou na epistemologia; para Heidegger, a fenomenologia era ontologia. O
interesse fundamental de Husserl se centrava na questdo epistemoldgica ‘o que sabemos como pessoas?’,
Heidegger desenvolveu sua prépria versdo do enfoque fenomenolégico, enfatizando a compreensdo frente a
descrigdo que sustentava o enfoque husserliano.” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 66).

> Coloco as duas palavras em italico para ressaltar a importancia que elas assumem nesta proposta de pesquisa e
por sentir que vivo neste momento existencial algo pulsante com elas na minha errancia formativa.



Nas ultimas décadas, as pesquisas em educacdo que tratam da formacgéo de
professores vém apontando desafios e problematiza¢cées em torno do saber docente
e para a necessidade de buscar novas abordagens que colocam 0s sujeitos e a sua
experiéncia na centralidade dos processos educativos. Saberes docentes,
experiéncias, praticas pedagogicas, subjetividades e singularidades sdo, desta
forma, palavras que cada vez mais configuram as questdes acerca da formacéo
docente. Como nos aponta Macedo (2015), a experiéncia do trabalho produz
especificidades aprendentes importantes para se pensar a formacao e a experiéncia.
Ambas vao emergir como principio educativo e assumir um status epistemolégico
nos cenarios profissionais e, para além dos cenérios profissionais, assumem um
status ontologico.

Entdo, por isso a preocupacdo com o tema da formacao, por perceber um
novo paradigma educativo que busca estabelecer outras relagbes com o saber que
foge de um sentido Unico, preestabelecido, em relagdo ao conhecimento. Este
pensamento, chamado de “complexo”, produz dancas e deslizamentos de
significados impossiveis de serem previstos ou controlados.

Enquanto o pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, o
pensamento complexo integra o mais possivel os modos simplificadores de
pensar, mas recusa as consequéncias mutiladoras, redutoras,

unidimensionais e finalmente ofuscantes de uma simplificacdo que se
considera reflexo do que h& de real na realidade. (MORIN, 2005, p. 6).

Essa abordagem epistemoldgica® tem consequéncias importantes para a
nossa visdo de mundo, ja que nessa 6tica o0 mundo e o fazer humano vém deixando
de ser um conjunto de objetos isolados para apresentar-se a mente e ao
conhecimento como realidades de interagcbes, como emergéncias e devir. Essa
mudanca tem no seu eixo a substituicdo do paradigma simplificador, herdado da
ciéncia classica moderna (positivista), “[...] por outro que leva em conta as diversas

interagdes que se produzem nos processos estudados” (DELGADO, 2003, p. 9).

Fazer honra a complexidade nos leva hoje a dedicar-nos a tarefa de insuflar
sentido. E necessario para isso rastrear a rica rede de relagbes em que um
acontecimento ha sido tecido, tratar de expandir o universo dimensional de
nossa experiéncia e de nossa historicizagdo, sabendo sempre que é

® Uso a palavra designando o seguinte conceito: “A epistemologia, ou teoria do conhecimento, é aquele conjunto
de saberes que é objeto de estudo da ciéncia (sua natureza, sua estrutura, seus métodos). As questdes centrais
dessa disciplina filoséfica fazem referéncia a quais sdo a natureza, a estrutura e os limites do conhecimento
humano, o que é a ciéncia e quais sdo os critérios de demarcagdo para alcangar um conhecimento
cientificamente aceitavel.” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 49).



10

impossivel seguir todas as pistas, ou suspeitar ao menos da sua existéncia
— entre outras coisas — porque vao surgindo em nossa propria atividade de
elaboracdo. (NAJMANOVICH, 2003, p. 17).

Assim, a complexidade, legitimando outras racionalidades e sensibilidades,
cria condicbes para a emergéncia de novas compreensdes sobre a formacéao
docente, ja que a experiéncia expande uma diversidade de saberes que € tecida ao
longo de uma vida/formacdo. Saberes estes que nem sempre sdo considerados
legitimos e validos, pois se apresentam nas subjetividades e na propria existéncia de
cada ser em seu processo formativo. Desta maneira, levando em conta a rigueza da
experiéncia e do saber humano, faz-se possivel este enfoque que da lugar a
complexidade e busca dilatar os sentidos, ampliar o horizonte da compreensao e
vislumbrar novos caminhos para se pensar a formacao docente nesta investigacao.

Heidegger, em Ser e Tempo, faz importantes criticas as ciéncias positivas e a
l6gica formal, justamente porque defende que o questionamento necessita de um fio
condutor. Para ele, o questionamento ontolégico € mais origindrio do que as
pesquisas dnticas das ciéncias positivistas. Contudo diz que, permanecera ingénuo
e opaco se as suas investigacdes sobre o ser dos entes’ deixarem sem discuss&o o
sentido do ser em geral. Assim, a tarefa ontolégica de uma genealogia dos diversos
modos possiveis de ser ndo se deve construir de maneira dedutiva, exige uma
compreensao prévia do que propriamente entendemos pela palavra “ser”.

Enveredo-me entdo pela ideia de uma formagdo que traz a experiéncia
voltada para as singularidades do ser-sendo-no-mundo, a qual carrega consigo as
aberturas do ser em suas dimensfes existenciais. A experiéncia €, neste
entendimento, uma abertura que concede apropriar-se da vida em toda a sua
poténcia e inventividade, pois é algo que nos acontece e que faz pensar, algo que
luta por expressdo e que, por isto mesmo, transforma. Apesar deste desafio em
compreender a complexidade da formacdo, entendo que através da experiéncia é
possivel uma abrangéncia maior das relagbes do sujeito com o conhecimento
circundante e com diferentes possibilidades de se fazer docéncia. Vale ressaltar que

a concepcdo de experiéncia adotada aqui considera a multiplicidade de saberes e

” Chamamos de ente muitas coisas e em sentidos diversos. Ente é tudo de que falamos, tudo que entendemos,
com que nos comportamos; dessa ou daquela maneira, ente € também o que e como nés mesmos somos. Ser
estd naquilo que é e como €, na realidade, no ser simplesmente dado, no teor e recurso, no valor e validade, na
pré-senca, no hd (HEIDEGGER, 1998).
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valoriza trajetérias e percursos formativos, tecida na rede da complexidade, como
saberes que sé podem ser entendidos em sua totalidade.

A discussédo acima conduz ao objetivo principal do presente trabalho, que é a
tentativa de compreender o processo de formacdo docente de professoras® em
exercicio na Educacdo Infantil, considerando a experiéncia e os seus sentidos
existenciais como eixo norteador a partir das suas narrativas de vida/formacao. Para
tanto, algumas perguntas se colocaram neste caminhar investigativo: como a
experiéncia estd imbricada na formacdo docente das professoras em
exercicio? Como se mostra/aparece esta experiéncia e seus sentidos
existenciais nas suas narrativas?

Essas indagacdes soaram também como uma preocupacdo em construir
novas pontes do saber/experiéncia com a formacédo de professores, ja que, nesta
perspectiva, a experiéncia ndo se constitui apenas em um quadro de conhecimentos
cientificos acumulados ao longo do tempo. Ela extrapola o ambito das proposicdes
para alcancar novas formas de conhecer, ligadas a vida e a existéncia, imbricando-
se com o exercicio docente no acontecer da formacéo. A formacao pelos caminhos
da experiéncia/existéncia® aponta, assim, para mudancas de um modelo
instrumental de formacdo que tem como fundamento a técnica e os saberes
desarticulados da vida para outro mais preocupado com o0 ser em sua totalidade.
Neste sentido, as narrativas de formacdo do professor sao costuras de
ressignificacdo ja que se imbricam na experiéncia e, portanto, na reelaboracédo do
exercicio docente.

Compreender a formacdo docente nessa perspectiva implica olha-la de outro
mirante tedrico, com novas lentes conceituais e com uma “pitada” de filosofia para
ampliar possibilidades de leituras aos sentidos existenciais que cada um carrega nas
suas itinerancias formativas em um processo de criagao/transformacéo/expanséao da
vida. Por isto, este trabalho de mestrado foi e € parte de um esforco que empreendo
em compreender constantemente os processos formativos que se dao ao longo de
uma caminhada docente, tanto quanto em refletir como professora de Educacgao
Infantil no que diz respeito aos delineamentos, percep¢cdes e sentidos da minha

propria experiéncia de vida/formacao.

8 Utilizo o feminino da palavra, pois a maioria dos professores que atuam na Educacao Infantil sio mulheres.
% Trago experiéncia junto & existéncia por compreender que os sentidos existenciais estdo imbricados no que
queremos elucidar enquanto experiéncia do ser no mundo. Como um fendmeno da vida e da existéncia do ser.
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2 O ENCONTRO COM A PESQUISA

A escolha do tema deste estudo remete as minhas primeiras “viagens de
reconhecimento de paisagens tedricas” na graduagao enquanto estudante do curso
de Pedagogia na Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), na Bahia, na
trama das vivéncias académicas a partir das mdultiplas referéncias que iam se
construindo na formacao inicial. As observacdes em escolas publicas municipais,
estagios e nas praticas pedagoégicas do curso me proporcionaram adentrar no
espaco escolar e pude perceber/sentir que ser professor abrigava um mundo de
complexidades/possibilidades.

Nesse mundo de devires, autorizei-me a indagar (ainda que vagamente) se e
como a experiéncia docente estava imbricada na formacdo desses professores em
exercicio. Mais tarde estas inquietagcbes ganharam outros e novos sentidos quando
em duas disciplinas do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da UFBA
(Curriculo e Formacdo de Professores; Compreensdo e Praxis Pedagdgica), na
condicdo de aluna especial, pude participar de encontros que traziam a categoria
tedrica Compreensao para os debates na formacéo de professores. Atuando como
professora de Educacdo Infantil na rede publica de ensino,'® estas questbes
tornaram-se cada vez mais urgentes, pois remetiam a minha propria formacéo e a
formacao de um coletivo educacional do qual participava.

Assim, a busca pela interpretacdo de sentido na formacédo docente daquilo
gue eu vivenciei enquanto estudante e que vivencio agora como professora nos
espacos escolares deu abertura para esta discussdao na medida em que a

Compreensédo se mostrou um dialogo/caminho possivel.

O projetar da compreensao possui a possibilidade prépria de se elaborar em
formas. Chamamos de interpretagéo essa elaboracéo. Nela, a compreenséo
se apropria do que compreende. Na interpretacdo, a compreensdo se torna
ela mesma e ndo outra coisa. A interpretacéo se funda existencialmente na
compreensao e nao vice-versa. (HEIDEGGER 1998, p. 204).

A compreensdo é um projeto de totalidade que se modifica constantemente
em um movimento de pré-compreensao e interpretacdo. A interpretagdo é por assim

dizer um saber que emerge da situacdo concreta, da manifestacdo da situagcao

19 Quando iniciei a pesquisa atuava como professora da Educacdo Infantil na rede municipal de Salvador.
Atualmente me encontro na rede municipal da cidade de Feira de Santana, trabalhando em turmas de
Educacdo Infantil também. Contudo, a investigacdo desta pesquisa aconteceu em Salvador.
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concreta do ente e, portanto, da forma como serd modificado e modificara o projeto,
ou seja, a compreensao. Desta maneira, a compreensao me ofereceu um diferente
olhar de interpretacdo, desestruturando as minhas velhas/novas concepcbes de
pesquisa que dicotomizavam o par sujeito/objeto e que se preocupava em garantir
um método pela explicagcdo sem perceber complexas relagbes na producdo do
conhecimento. Portanto, a compreens@o € sempre proviséria, € um projeto aberto,
que sera afetado pelo fenbmeno concreto a ser interpretado. Esse movimento é o
circulo existencial, € o ir e vir da compreensao a interpretacdo e da interpretacao a
compreensao.

Para Heidegger (1998), existe uma intrinseca relagdo entre compreender e
interpretar, de tal forma que a compreensao torna-se uma hermenéutica existencial.
Palmer (1969) nos diz que para o fildsofo supracitado, a compreensao é o poder de
captar as possibilidades que cada um tem de ser, no contexto do mundo vital, em
que cada um de nos existe. Ela ndo é separavel de nossa disposicdo e nao
podemos imagina-la sem o mundo ou sem a significacdo. O mundo neste caso, nao
significa 0 meio ambiente objetivamente considerado ou universo tal como aparece a
um cientista. Mas, esta mais préximo de nosso mundo pessoal e revela-se através
de uma compreensao sempre englobante, anterior a qualquer captacéo (PALMER,
1969).

Para Galeffi (2001), significa que compreender é sempre o campo fundante
do interpretar, e ndo o contrario. Interpretamos na abertura da compreensao, e nao
compreendemos melhor quando interpretamos. Simplesmente  porque
compreendemos, nos é dado interpretar. Contudo, faz-se importante dizer que
compreender e interpretar sdo faces da mesma moeda e dessa forma interferem
uma na outra. A compreensao € um projetar, um devir que ontologicamente se apoia
no singular, na concretude do ente que interpreta.

Assim a motivacdo em trabalhar com o tema da formacao docente a partir da
compreensao surge destes novos interesses filosoficos e em seguida é ampliada
com a minha insercdo como professora da Educacéo Infantil e das séries iniciais na
rede publica municipal na cidade de Salvador, no ano de 2011. Por ser uma rede
muito grande, o contato com o0s professores, muitas vezes de diferentes areas do

conhecimento, nas duas escolas onde trabalhei despertaram o meu olhar para
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pensar na complexidade que era a formacdo docente visto que cada sujeito
apresentava um modo singular de ser professor e de vivenciar a sua formacao.

Nessa caminhada profissional, ouvi depoimentos de professores afirmando
que a experiéncia era algo singular em suas praticas pedagoégicas e que ela
proporcionava saberes fundamentais para o seu trabalho e para sua formacao. N&ao
cabe dizer ou categorizar a priori qual o conceito ou sentido de “experiéncia” e de
“formacao” que elas expressavam no momento das suas falas, ja que a experiéncia
pode apresentar-se em aprendizagens continuas e moventes e vai sendo acrescida
a cada novo sentido dado, revelando-se sempre singular e finita. Assim, foi possivel
nestes dialogos perceber que a tdo aludida “experiéncia” se mostrava de maneira
Gnica para cada professor no desenvolvimento da sua atuacao.

Nos anos que seguiram ao meu ingresso na rede municipal de Salvador,
mergulhei no mundo da Educacao Infantil, mais especificamente atuando numa
turma de bebés, e passei a (res)significar minha experiéncia docente em meio aos
novos sentidos que se colocavam enquanto professora de um Centro Municipal de
Educacao Infantil (CMEI).

Mas o que havia de tdo especial na docéncia com a Educacao Infantil?

Para mim, cada ato pedagdgico ganhou significados singulares na minha
trajetéria e acredito que, consequentemente, na vida de todos 0s outros sujeitos
sociais envolvidos no ato de ensinar/aprender. Significados que a meu ver nos
convocam a estar abertos ao inesperado, aquilo que sem aviso emerge da docéncia
e transforma-se em experiéncia a partir do que acontece no cotidiano, no vivido, e
gue acaba favorecendo as avaliacOes e reavaliagcdes de percurso e, por assim dizer,
da propria formacéo.

Dessa maneira, podemos inferir gue a docéncia ndo € uma mera reproducao
de técnicas pedagogicas, mas uma construcdo que convoca 0 professor a uma
diversidade e multiplicidade de saberes existenciais, teoricos, filosoficos,
metodoldgicos, relacionais e experienciais. Saberes que se vinculam a uma série de
processos subjetivos revelados na docéncia por meio de a¢des no préprio trabalho e
pela maneira como é articulada a experiéncia ao longo da vida formativa/existencial
do professor.

Com a turma de bebés fiz diferentes movimentos reflexivos buscando

conhecer as concepcdes de infancia, de cuidado e de educagdo que pudessem
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embasar a minha experiéncia pedagdgica. Passei a participar do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacao Infantil, Criangas e Infancias (GEPEICI), na Universidade
Federal da Bahia (UFBA), juntamente com outras professoras da rede municipal,
onde foi possivel discutir temas da Educacédo Infantil na atualidade, mas, sobretudo,
compreender como vem acontecendo a formacao de professores que vivenciam a
docéncia na Educacéo Infantil em creches e pré-escolas na cidade de Salvador.

Em seguida vivenciei, ao lado de algumas colegas de trabalho da rede
municipal de Salvador, um processo seletivo no ano de 2014, para uma
especializacédo intitulada Docéncia na Educacao Infantil na UFBA, relativa a Politica
Nacional de Formacédo de Professores do Magistério da Educacéo Basica. O referido
curso objetivava formar em nivel de poés-graduacdo latu sensu professores,
coordenadores, diretores e equipes de Educacdo Infantil das redes publicas de
ensino e professores de Educacéo Infantil de escolas comunitérias conveniadas com
as Secretarias Municipais de Educacao, de modo a atender demandas de formagao
explicitadas nos Planos de Ac¢des Articuladas (PAR).* Logo chamou minha atencéo
o modelo avaliativo para o ingresso no curso, pois configurava uma narrativa que
deveria relacionar os conhecimentos pedagodgicos a propria experiéncia do(a)
professor(a) na Educacédo Infantil e, também, o interesse de muitas professoras da
rede que, espontaneamente, participavam daquela selecdo, buscando esta
formacao continuada.

Apesar de ndo prosseguir nas etapas que se seguiram a selecdo, por conta
do meu ingresso no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia (PPGE/UNEB), em nivel

de mestrado académico, ficou 0 meu desejo em conhecer o percurso formativo das

10 Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), apresentado pelo Ministério da Educacéo em abril de 2007,
colocou a disposicéo dos estados, dos municipios e do Distrito Federal instrumentos eficazes de avaliagdo e
implementacdo de politicas de melhoria da qualidade da educacédo, sobretudo da educacdo béasica publica. O
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, um programa estratégico do PDE, instituido pelo Decreto
n° 6.094, de 24 de abril de 2007, inaugurou um novo regime de colaboracdo, conciliando a atuacdo dos entes
federados sem lhes ferir a autonomia, envolvendo primordialmente a decisdo politica, a agdo técnica e
atendimento da demanda educacional, visando a melhoria dos indicadores educacionais. Sendo um
compromisso fundado em 28 diretrizes e consubstanciado em um plano de metas concretas e efetivas,
compartilha competéncias politicas, técnicas e financeiras para a execucdo de programas de manutencdo e
desenvolvimento da educacao basica. A partir da adesdo ao Plano de Metas, 0s estados, 0s municipios e o
Distrito Federal passaram a elaboragdo de seus respectivos Planos de Ag¢des Articuladas (PAR). A partir de
2011, os entes federados poderdo fazer um novo diagnostico da situacdo educacional local e elaborar o
planejamento para uma nova etapa (2011 a 2014), com base no Ideb dos dltimos anos (2005, 2007 e 2009).
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professoras que atuavam com Educacéo Infantil na rede publica de ensino da cidade
de Salvador, atraves das narrativas.

Quando iniciei o mestrado, pensei em investigar as professoras que tinham
adentrado essa especializacao referida, pois ao longo do curso elas iriam construir
um memorial formativo. Cheguei a frequentar o curso com o0 objetivo de me
aproximar das cursistas e das suas escritas, mas este processo foi inviabilizado
devido ao trabalho de conclusdo dos memoriais delas, que néo culminariam a tempo
da coleta de dados para esta dissertacdo. Assim, decidi redirecionar a investigacao
para o préprio grupo de trabalho em que eu atuava como professora em um CMEI*
na cidade de Salvador, encarando-o como um desafio hermenéutico de
compreensao tanto das minhas experiéncias formativas, quanto da formacéao
docente das muitas professoras de Educacéo Infantil.

Dessa maneira nasceu 0 presente estudo, buscando compreender a
experiéncia e o0s seus sentidos existenciais na formagdo docente das
professoras da Educacédo Infantil em exercicio na rede publica municipal da cidade
de Salvador, Bahia. Como objetivos secundarios, a fim de nos ajudar no
decorrer da pesquisa, elencamos: reconhecer a experiéncia na formacao
docente; dialogar com os sentidos existenciais que o professor desvela nas
suas relagcbes com a docéncia; e elucidar as experiéncias formativas que se
mostram no itinerario da profissionalidade docente.

Assim, este trabalho passa pelas discussdes sobre a experiéncia e 0s seus
sentidos existenciais na formacgédo docente pelos caminhos da compreensédo. Uma
compreensdo pautada no seu sentido mais ontolégico,'® pois abre espaco para o
sentido do Ser, j4 que acredito ser dificil pensar a formacao de professores fora da

propria experiéncia, enquanto existéncia do ser no mundo. A experiéncia

12 Centro Municipal de Educacfo Infantil. Nestas unidades escolares da rede municipal de Salvador sdo
atendidas em geral criancas de zero a cinco anos de idade (creche e pré-escola).

13 No livro Ontologia (Hermenéutica da faticidade), de Martin Heidegger (2013), a Ontologia é definida como
doutrina do ser. Corroboramos com 0 autor para 0 termo empregado no presente texto, como segue a sua
colocacao no sentido de que ira se falar do ser, € neste caso mais especificamente do “ser professor”, embora
Heidegger nunca tenha tratado do assunto em questdo. “Em memoria ao grego Ov (ser), ontologia significa
igualmente o tratamento de questBes acerca do ser transmitido pela tradicdo, tratamento que, sobre o solo da
classica filosofia grega, ainda continua multiplicando-se de maneira epigonal. Embora esta ontologia
tradicional, mesmo quando pretende dedicar-se as determinagdes gerais do ser, ainda tem em vista um setor
determinado do ser. Segundo o uso linguistico moderno, ontologia equivale a teoria da objetualidade e, em
principio, de carater formal; nesse aspecto chega a coincidir com a ontologia antiga (‘metafisica’). Contudo, a
ontologia moderna ndo é uma disciplina isolada, mas mantém uma peculiar imbricacdo com aquilo que se
compreende por fenomenologia em sentido estrito. Somente com a fenomenologia surge um conceito
adequado para a investigagdo.” (HEIDEGGER, 2013, p. 7-8).
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considerada no ambito desta pesquisa se elabora na prépria compreensdo. O
proprio titulo da dissertacdo justifica-se por compreender o olhar interpretativo, com
consciéncia das consequéncias metodoldgicas implicadas, como um modo de
estudar/pensar a experiéncia e 0os seus sentidos existenciais na formacao docente.
Para tanto busquei apoio na abordagem autobiogréafica, que se propde, a meu ver, a
oportunizar a reelaboragdo de sentidos para percursos e itinerancias da propria

experiéncia e vida dos participantes da pesquisa.
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3 ABERTURAS METODOLOGICAS

Os deuses criam-nos muitas surpresas: o esperado ndo se cumpre, e ao
inesperado um deus abre o caminho. (EURIPEDES apud MORIN, 2002, p.
79).

Pesquisar € arriscar-se. Trago este verbo (arriscar) ndo como sindnimo de
pouco responsavel, mas como sentimento de deriva em toda a sua dimenséao
interpretativa. A nocao de deriva que me norteia ressalta o encontro com o outro e
busca compreender os entrelacamentos e as fendas no caminhar, nos quais 0s
sujeitos vao sendo singularmente marcados na sua dimensdo existencial. O
reconhecimento da nocdo de deriva traz a possibilidade de escolhas e
desenvolvimento da pesquisa pela poténcia que o trabalho pode suscitar nos
fragmentos e no fenbmeno a ser estudado. Os elementos complexos permitem que
as indagacbes saltem e extrapolem lugares ja conhecidos ou ainda faca-se
estranheza diante daquilo que nos parece comum, como a experiéncia, por exemplo.
Falar de metodologia, entdo, é pensar nos caminhos que podemos percorrer neste

espaco/tempo complexo e inesperado.

Na atualidade, depois de varios séculos sob o império do método,
hipnotizados ainda pelo discurso moderno, estamos comecando — ainda
gue timidamente — a sacudir-nos com o julgo desse feitico metddico, a
navegar nos mares da incerteza e da criatividade. Mas o pre¢o que temos
gue pagar para isso inclui a renlncia a ilusdo de um saber garantido e
absoluto. Essa ndo é uma tarefa simples, pelo contrério, requer a aceitacéo
de nossa finitude, de nossa limitacdo, da incompletude radical de todo
conhecer. (NAJMANOVICH, 2003, p. 17-18).

A escolha que fago nesta abertura metodolégica imbrica-se a minha propria
formacdo e as adesdes tedricas que fui elegendo ao logo da minha caminhada
docente, como delineei no capitulo anterior. Nele, “Narrativas de mim”, busquei
explicitar os caminhos teoricos dos quais fui me aproximando para pensar ho meu
“ser-professora” e sobre as experiéncias e os fendmenos imbricados com a
formacao docente em um viés mais filoséfico/existencial.

Essa maneira de direcionar a metodologia também se relacionou com uma
necessidade particular de buscar superar a ideia da formacdo centrada na
racionalidade técnica e no “modelo” de formacéo pelo qual fui formada no curso de

Pedagogia, a partir das ideias de observacado, coparticipacdo e regéncia de classe
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como fundantes para o estagio, como se a formacao se fechasse em um ciclo pré-
estabelecido. Este modelo, por sua vez, colocou-me em contato com os professores
em exercicio e iniciou a minha indagacao pela experiéncia e a formacao docente, e
a descoberta pela pesquisa.

Compreender o fendbmeno tornou-se mais importante que descrevé-lo. Assim,
0S percursos/itinerarios que me propus nesta trama de pesquisa conduzem a uma
metodologia interpretativa no seu sentido ontoldgico. E no campo da hermenéutica
fenomenolégica'* que esta pesquisa quer se arriscar a compreender a experiéncia e
0S seus sentidos existenciais na formacdo docente. Portanto, busco uma ciéncia

proxima da filosofia, pressupondo liberdade de voo.

3.1 O ENCONTRO COM A HERMENEUTICA E A FENOMENOLOGIA NA
PESQUISA

Investigar é uma experiéncia de estranhamento, é também a experiéncia de
relagdo com esse estranhamento.'® (CONTRERAS apud MACEDO, 2015, p.
17, traducéo nossa).

Quando trouxe a nocdo de experiéncia baseada na compreensdo para este
estudo, vislumbrei um caminho de referéncias para interpretar a formagao, sugerindo
a singularidade de cada “ente” que manifesta a sua completude na experiéncia em
devir. Dito com outras palavras, a experiéncia foi a via compreensiva para se estudar
a maneira que se faz acontecer a propria formacao. Destarte, tomo emprestadas as
palavras de Larrosa Bondia (2002, p. 20) que se aproximam do meu objetivo nesta
pesquisa: o que vislumbro propor “[...] € que exploremos juntos outra possibilidade,
digamos que mais existencial (sem ser existencialista) e mais estética (sem ser
esteticista), a saber, pensar a educacdo a partir do par experiéncia/sentido” na
formacao docente.

A experiéncia cabe, entdo, nesse olhar de saberes que envolve a

complexidade do humano, da vida, do universo sob a senha do inacabado, e que

Y «A tradigio fenomenologica-hermenéutica ou enfoque interpretativo é ontoldgica, uma forma de
existir/ser/estar no mundo, onde a dimensdo fundamental da consciéncia humana é historica e sociocultural e
se expressa por meio da linguagem. Encontramos a fenomenologia hermenéutica em Heidegger, Gadamer e
Ricoeur.” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 66).

> “Investigar es uma experiéncia de extranamiento, es también la experiéncia de relacion com esse
extranamiento.”
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dentro da logica validada pelas ciéncias positivistas e pela racionalidade técnica este

saber ficou num patamar inferior durante muito tempo.

O que ocorre é que se trata de um saber distinto do saber cientifico e do
saber da informacgdo, e de uma praxis distinta daquela da técnica e do
trabalho. Este € o saber da experiéncia: 0 que se adquire no modo como
alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no
modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece.
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 21).

Neste sentido, pensar a formacdo de professores a partir da experiéncia &
uma tentativa de aproximar a vida da docéncia e vice-versa, sem fazer separacao
entre elas. Por este caminho a formacéo parte do didlogo consigo e com o mundo,
na busca de experiéncias que sdo carregadas de sentidos e interpretacoes.
Segundo Souza e Fornari (2008, p. 110), para a hermenéutica, o conhecimento é
sempre autoimplicativo, ou seja, “[...] € um modo de conhecer que, ao mesmo tempo
em que amplia o conhecimento das coisas, amplia o saber sobre nés mesmos”. Este
desafio perpassa pela apropriacdo dos seus proprios processos experienciais e
vivenciais e, portanto, existenciais, imbricados na formacéo e, por assim dizer, do

ser no mundo.

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessérios & existéncia (pessoal, social e profissional)
passa pela constatacdo de que o0 sujeito constrdi o seu saber ativamente ao
longo do seu percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber,
como se ele fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos
formais. A nocdo de experiéncia mobiliza uma pedagogia interactiva e
dialégica. (DOMINICE, 1990 apud NOVOA, 2002, p. 57).

Trata-se de pensar na experiéncia para além da dimensdo pedagogica. E
pensa-la em um quadro conceitual de producdo de saberes, concordando com
Larrosa Bondia (2002, p. 28) como “[...] abertura para o desconhecido, para o que
nao se pode antecipar nem ‘pré-ver nem ‘pré-dizer”. E é neste aspecto que

vislumbramos aberturas as possiveis compreensdes da/na formacao docente.

[...] as principais implicacdes do paradigma hermenéutico/compreensivo
para a producdo do conhecimento € a emergéncia de uma concepgdo
cientifica mais acessivel a pluralidade do saber humano, ao mesmo tempo
em que reconhece a perspectiva da complexidade como estruturante da
existéncia do ser no mundo. Nestes termos a memoria aparece como
elemento fundamental na articulacdo de sentidos entre o individual e o
coletivo. (SOUZA; FORNARI, 2008, p. 115).
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Nessa abordagem interpretativa, o saber do professor nédo se limita a um
modelo preconcebido de racionalidade. E um saber racional sem ser
necessariamente cientifico e/ou pode ser um saber pratico que esta ligado a acéao
que o professor produz, um saber que ndo é necessariamente da ciéncia, mas que
ndo deixa de ser legitimo. Desta maneira o saber é considerado como resultado de
uma producdo sociocultural, sujeito a revisbes e reavaliagbes, fruto de uma
interacdo entre sujeitos, entre linguagens em determinado contexto e que vai se
constituindo conhecimento a medida que se mantém aberto ao processo de
formacao e autoformacgéo.

A hermenéutica compreensiva se funda na facticidade™® do ser, pois néo limita
a sua interpretacdo como fundamento da consciéncia humana, mas na manifestacao
da coisa com que nos deparamos, do fenbmeno que vem ao nosso encontro. Em
outras palavras significa deixar que as coisas se manifestem como sao, “[...] no
poder que a coisa tem de se revelar” (PALMER, 1969, p. 133). Para a hermenéutica,
as questbes mais importantes ndo sdo as caracteristicas do fenbmeno, mas a sua
manifestacdo nesta ou naquela intencionalidade e/ou existencialidade.

Em Hermann (2002 apud SA, 2004) encontramos que a hermenéutica
possibilita “[...] essa abertura em toda a sua radicalidade”, podendo trazer fecundos
resultados no campo educacional “[...] pela possibilidade tanto de autocompreensao
do agir pedagogico quanto de producdo de novas interpretacdes sobre o sentido da
formacgao”, mesmo sendo ainda pouco conhecida nos meios educativos.

Dessa forma duas hermenéuticas me chamaram atencdo por trazerem em
suas concepcgdes interpretativas expressdes que se aproximam tanto da existéncia
em toda sua dimensdo ontoldgica, quanto da experiéncia como fendmeno do
acontecer e da linguagem. S&o elas a hermenéutica heideggeriana e a
gadameriana. Na primeira a concepc¢ao elabora uma fenomenologia da existéncia e
da compreenséo existencial, e a segunda refere-se aos sistemas de interpretacéo.
Heidegger enfatiza a interpretacdo com um processo ontolégico e Gadamer a realiza

como linguagem e jogo.’

16 «A facticidade designa aqui a existéncia concreta e individual que inicialmente ndo é para nés um objeto, e
sim uma aventura na qual somos projetados e para qual podemos despertar de maneira expressa ou nao.”
(GRONDIN, 2012, p. 38).

7 Fornari (2009, p. 38), em sua tese de doutorado, traz a sequinte explicacdo desse jogo, fazendo uma analogia
com o enredo do livro de Italo Calvino O castelo dos destinos cruzados: “Um jogo de cartas. Ndo um jogo
qualquer, mas cartas de tard, onde personagens mudos usam a forca expressiva das imagens e metaforas
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Com Heidegger, a hermenéutica muda de objeto, de vocacdo e de estatuto,
se a compararmos com suas formas anteriores de entendimento, como apenas arte
da interpretacdo de textos, até o século XVII, e, depois, no século XIX, como uma
metodologia das ciéncias humanas. Primeiramente mudou de objeto, deixando de
incidir sobre os textos ou sobre as ciéncias interpretativas para incidir sobre a
propria existéncia. E uma virada existencial da hermenéutica. Mudou também de
vocacao porque deixa de ser entendida de maneira técnica e normativa. Ela passou
a ter uma funcdo mais fenomenoldgica, que decorre da sua mudanca de estatuto:
ela sera ndo apenas uma reflexdo que incide sobre a interpretacdo, mas também a
realizacdo de um processo de interpretacdo que se confundird com a proépria filosofia
(GRONDIN, 2012).

Grodin (2012) sinaliza que a hermenéutica da facticidade traz com ela dois
sentidos. O sentido objetivo, que quer dizer que a filosofia tem como objetivo a
existéncia humana, entendida de maneira radical como ser hermenéutico (ens
hermeneutcum); e o sentido subjetivo, que sugere que essa interpretacado deve ser
efetuada pela propria existéncia. Na primeira concepcdo (sentido objetivo) ela
provém de trés fontes: parcialmente de Dilthey e da sua ideia segundo a qual a vida
€, em si mesma, intrinsecamente hermenéutica, levada por uma interpretacdo de si
mesma,; depois € também marcada pela concepcao da intencionalidade em Husserl,
em que a consciéncia vive inicialmente no elemento da intencdo de sentido,
percebendo o mundo sempre na perspectiva de um entendimento constituinte; e, em
dltima instancia, ela brota da filosofia cristd de Kierkegaard, que falara da escolha
diante da qual se encontrava situada a existéncia, que deveria decidir a orientacao
de seu ser, escolha que pressupde ser a existéncia “um ser de interpretacdo”. E, na
segunda concepcao (sentido subjetivo), € a prépria existéncia que cabe elaborar a
hermenéutica de sua propria facticidade, e que, em certo sentido, ela pratica de
maneira mais ou menos inconsciente pelo fato de ja viver no interior de algumas
interpretacoes.

A facticidade designa o carater de ser fundamental da existéncia humana e

daquilo que Heidegger chama de Daisen (0 ser-que-é-lancado-ai), esse ser que € a

desenhadas nas cartas como elementos narrativos para contarem suas histérias. As cartas, traduzem,
comunicam. Elas sdo a condicdo de possibilidade de comunicacéo entre os personagens, castigados com o
mutismo por terem atravessado um bosque dava acesso a um misterioso castelo. Aquele que entra no castelo
perde a voz, necessita, entdo, das cartas para narrar e interpretar sua historia e a dos outros visitantes. [...] é a
concepcao da ontologia da finitude.”
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cada oportunidade meu, que de inicio ndo € para mim apenas um objeto que se
encontra diante de mim, mas uma relagédo consigo ao modo da preocupacao e da
inquietude radical. A facticidade é simultaneamente capaz de interpretacdo, esta em
expectativa e € vivida no interior de determinada interpretacdo de seu ser. Para
Heidegger, a hermenéutica tem como tarefa tornar cada Daisen atento a seu préprio
ser. Dito de outra maneira, ela possui funcdo anunciadora pela qual o Daisen torna
conhecida para si a natureza do ser. Daisen ou ser-ai corresponde ao ente que tem
a possibilidade de ser e de buscar (REALI; ANTISERI, 1990).

O ser-ai, isto ¢, o homem, ndo é somente aquele que propde a pergunta
sobre o sentido do ser, mas é também aquele ente que ndo se deixa reduzir
a nocao de ser aceita pela filosofia ocidental, que identifica o ser com a
objetividade, ou seja, como diz Heidegger, com a simples presenca. [...]
Mas o homem pode se reduzir a objeto puro e simples no mundo: o ser-ai
ndo € nunca uma simples-presenca, ja que ele é precisamente aquele ente
para o qual as coisas estdo presentes. (REALE; ANTISERI, 1990, p. 583).

Dessa maneira, compreendo a experiéncia e a formacao, lancadas no ser-ai
como acontecimento e presenca, pois cabe na hermenéutica da facticidade onde a
existéncia desperta para si mesma, atenta a seu proprio ser a fim de comunica-lo.
Essa elucidacdo compreensiva se funda sobre a existéncia como um espaco aberto
que ndo é inteiramente regulado pela ordem dos instintos, mas que pode tornar sua
orientacdo vital e se libertar das interpretacdes “alienantes” do seu ser. A prépria
vida se articula no mundo, através das varias formas de expressao, recriando a
experiéncia que delas brotam.

Nessas formas de expressao e recriacdo da experiéncia pela consciéncia
penso que a hermenéutica em Gadamer nos ajuda a elaborar algumas
interpretacdes que favorecem o presente estudo. O fildsofo supracitado constréi uma
hermenéutica universal da linguagem. A verdade ndo é apenas uma questdo de
meétodo. O seu propasito € justificar a experiéncia de verdade das ciéncias humanas
partindo da concepg¢do do entendimento. Ela é constitutiva daquilo que ele chama de
o “problema hermenéutico”. Esta reconquista do problema hermenéutico comeca por
uma vigorosa reabilitacdo da concepcdo humanista do saber. O traco caracteristico
do humanismo é que ele nao visa inicialmente produzir resultados objetivaveis e
mensuraveis, como no caso das ciéncias metddicas da natureza. Ele espera

contribuir, especialmente para a “formac&o” (bildung),*® na qual se forma um senso

'8 Discorrerei mais sobre o sentido da bildung no decorrer do trabalho.
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comum, um senso comum a todos e um sentido do que é comum, produzindo uma
elevacdo ao universal, mas que ndo € o universal da lei cientifica. E um
ultrapassamento de nossa particularidade, que nos langa para outro horizonte e que
reconhece nossa proépria finitude.

Gadamer discorre que o processo do entendimento e seu objeto sao
essencialmente linguisticos. Entender é traduzir um sentido ou ser capaz de traduzi-
lo, ou seja, poder traduzi-lo em uma linguagem que é sempre necessariamente a
nossa. Essa traducao implica exprimir linguisticamente o sentido. Temos uma fusao
do entendimento e da expresséo linguistica. A linguagem pode se abrir a tudo o que
pode ser entendido e a outros horizontes linguisticos que venham ampliar os nossos
(GRONDIN, 2012).

A linguagem €, entdo, 0 meio, a experiéncia hermenéutica e, segundo
Gadamer, um encontro entre a heranga e o horizonte do intérprete. Por sermos
seres de linguagem, a hermenéutica torna-se uma necessidade da existéncia,
porque estamos e habitamos na linguagem. Grondin (2012, p. 77) aponta que para
Gadamer “[...] a universalidade da linguagem vai, pari et passu, com a
universalidade da raz&o”. Ela mesma se articula em uma linguagem capaz de ser

entendida e permanece impensavel sem a linguagem.

3.2 A COMPREENSAO NA HERMENEUTICA FENOMENOLOGICA E AS
NARRATIVAS DOCENTES

Compreender em uma abertura hermenéutico-fenomenoldgica se faz possivel
agui pela construcao metodolégica em conhecer as historias de vida e formacao dos
docentes, em que o valor que se atribui ao que é vivido compde um mosaico da
existencialidade do ser professor e dos sentidos que emanam no seu trabalho de
reflexdo sobre o que se passou e sobre o que foi observado, percebido e sentido na
sua caminhada. Assim, a interpretacdo dos significados produzidos pelos praticantes
do mundo-vida produz subsidios para se pensar os processos formativos em toda a
sua complexidade e, portanto, pensar no fendbmeno da formacdo de forma mais
ampla. E possivel dizer que a andlise do fendmeno se processa a partir da

concrecédo da vida cotidiana do homem enquanto ser-no-mundo. O que implica dizer
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que os elementos éntico-ontologicos a serem analisados estéo inseridos também na
praxis humana, o que revela a facticidade que o homem enquanto ser-no-mundo
encontra.

Esse caminho traz também uma inspiracdo biografica e é de natureza
qualitativa, pois transita pela gama das singularidades das relacbes humanas
presentes neste fendmeno da formacédo docente. Como salienta Fornari (2009), o
raciocinio cientifico qualitativo preocupa-se com a profundidade do fenbmeno, em
detrimento de sua extensdo, priorizando o sentido que as pessoas constroem na
relacdo com o mundo. A prépria palavra “sentido”, recobrando o titulo do presente
trabalho, “experiéncia e os seus sentidos existenciais...”, logo nos conduz a propria
fenomenologia'® que se ocupa em refletir aquilo que se mostra e como se mostra.
Desta maneira as historias de vida/formacao através das entrevistas narrativas das
professoras serdo espacos e fios emaranhados na discussédo a medida que forem se

desvelando.

Quando dizemos que alguma coisa se mostra, dizemos que ela se mostra a
nés, ao ser humano, a pessoa humana. Isso tem grande importancia. Em
toda a histéria da filosofia sempre se deu muita importancia ao ser humano,
aguele a quem o fendbmeno se mostra. As coisas se mostram a nés. Nés é
que buscamos o significado, o sentido daquilo que se mostra. (ALES
BELLO, 2006, p. 18).

A pesquisa gqualitativa € direcionada pela sua possibilidade de abertura, ao
longo do seu desenvolvimento. Muitas vezes pode ser marcada pela incerteza, visto
gque nado objetiva alcancar a totalidade universal, mas perceber um contexto
relacional tecido por fios no emaranhado do proprio movimento que ora se mostra,
ora se oculta. Sendo assim, a totalidade é ressignificada como totalidade
integradora, constituida pelo dialogo entre conceitos e interpretacdes, e nao
propriamente da esséncia do fendbmeno, mas da emergéncia de noc¢des e sentidos
gue ampliam o conhecimento. Seu foco de interesse parte de uma compreensao
diferente da adotada por métodos mais quantitativos, que sugerem um

distanciamento do objeto. Ao contrario disto, na pesquisa qualitativa faz parte a

9 0 movimento fenomenoldgico teve o precursor Franz Brentano (1838-1916), Edmund Husserl (1859-1938) e
Martin Heidegger, um de seus mais eminentes expoentes. Ales Bello (2006), em seu livro Introdugédo a
Fenomenologia, afirma que a Fenomenologia é uma escola filoséfica cujo pai € Edmund Husserl. Comegou
na Alemanha em fins do século XIX e na primeira metade do século XX. A palavra é formada de duas partes,
ambas originadas de palavras gregas: “fendmeno”, que sugere aquilo que se mostra, e “logia”, deriva da
palavra logos, que significa pensamento, capacidade de refletir. Tomemos, entdo, a fenomenologia como
reflexdo sobre um fenémeno ou sobre aquilo que se mostra.
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obtencdo de dados mediante contato direto do pesquisador com a situagdo de
pesquisa. O pesquisador, entdo, procura entender os fenbmenos segundo a
perspectiva dos participantes na situacdo estudada e a partir dai situa sua

interpretacdo dos fenbmenos que se mostram.

Longe da certeza da pesquisa como processo que encontra o conhecimento
e a verdade, objetivo garantido pela dissolucdo do sujeito que permite a
revelacdo da esséncia do objeto de estudo reduzido, simplificado, isolado
do sujeito que o concebe e do contexto no qual se produz, a pesquisa vai se
desenhando como pratica de errdncia e de produgdo, também da
ignorancia. (ESTEBAN, 2003, p. 129).

O desenvolvimento de um estudo de pesquisa qualitativa supde, entdo, um
corte espaco-temporal de determinado fenbmeno por parte do pesquisador. Esse
corte define o campo e a dimensdo em que o trabalho ird se desenvolver, isto é, o
territério a ser investigado. Nesta perspectiva, 0 universo da presente pesquisa
contou com as professoras de Educacao Infantil que no momento desta investigagcao
estavam em exercicio na rede publica municipal da cidade de Salvador, Babhia,
espaco-tempo onde se deram as buscas para compreender o fenbmeno por via das
entrevistas narrativas que culminam neste estudo sobre a experiéncia e 0S seus
sentidos existenciais na formacgao docente.

E por que a minha escolha de compreender ao invés de explicar? Na
perspectiva de Bakhtin (1993 apud ZACCUR, 2002, p. 74), ao considerar os sentidos
etimologicos de explicagdo e compreensao, encontramos que “[...] a explicacéo
implica uma consciéncia Unica, um sujeito Unico indiferente ao objeto, que nao
suscita relacbes dialégicas”. Ja a compreensdo implica sempre “..] duas
consciéncias, dois sujeitos”. Desta maneira, pesquisador e pesquisado imbricam-se
nas interpretacdes que ora se mostram nos desdobramentos e fendmenos que
aparecerdo mais a frente no texto.

O verbo compreender, na sua origem etimolégica, € “derivado de com-
praendere”, que no seu sentido proprio significa “[...] apanhar, tomar em conjunto e,
em sentido figurado, envolver, encerrar, vincular, encadear”. Tomado isoladamente,
o prefixo cum “significa reunidao e ao mesmo tempo intensidade”. Compreender
pressupde tomar em conjunto o que vinculado se mostra. “Compreender iria assim
ao encontro da complexidade dialdgica, que ndo se conforma a explicacdo Unica e
definitiva, [mas que] contrapde palavras e contrapalavras, inclusive as explicativas.”
(ZACCUR, 2002, p. 74).
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Aqui nesta pesquisa se configura uma via dupla de compreenséao, tanto de
mim enquanto autora da pesquisa diante do tema e das problematizacdes que
surgem ao longo do caminho investigativo, quanto das proprias docentes que seréo
participantes deste estudo, fazendo uma narrativa compreensiva do seu processo
formativo por meio da experiéncia que emana nas suas memarias.

Para Galeffi (2001), quem € humano sempre compreende-se-no-mundo como
um atributo central de todo ser humano. Ele (o ser humano) € o que é porque se
compreende e projeta-se no ambito existencial da pré-senca como posicao prévia.
Desta maneira, o fato dele compreender € que também se torna o intérprete do
compreendido. Lembrando que em Heidegger (1988, p. 198) “[...] este compreendido
nao é inicialmente um ato 16gico”, mas uma possibilidade para o interpretar.

Nesse sentido, a compreensdo € um existencial, pois nos abre para o proprio
modo de ser da pré-senca. Como existencial ela estd aberta diante de suas
possibilidades no tempo e no espaco. Galeffi (2001) salienta que para que a
compreensao apareca como existencial, € preciso pressupor também a disposi¢cao
gue € outro existencial jA que se caracteriza como modo de ser da pré-senca. A
disposicdo e compreensdo sdo demarcadores essenciais em uma analitica da
existencialidade do ser-ai (Dasein), pois caracterizam aquilo que Heidegger (1988)

chama de abertura originaria do ser-no-mundo-com.

A possibilidade de ser, que a presenca existencialmente sempre €,
distingue-se tanto da possibilidade légica e vazia como da contingéncia de
algo simplesmente dado em que isso ou aquilo pode se passar. Como
categoria modal do ser simplesmente dado, a possibilidade designa o que
ainda nao é real e que nunca sera necessario. Caracteriza 0 meramente
possivel. Do ponto de vista ontolégico, é inferior a realidade e a
necessidade. Em contrapartida, como existencial, a possibilidade é a
determinacgéo ontoldgica mais originaria e mais positiva da pré-senca; assim
como a existencialidade, de inicio, ela sé pode ser trabalhada como
problema. O solo fenomenal que permite a sua visdo oferece a
compreensdo como 0 poder-ser capaz de propiciar aberturas.
(HEIDEGGER, 1988, p. 199).

Galeffi (2001), fazendo uma analitica do conceito “compreensdo” em
Heidegger (1988), afirma que a compreensdo € um projetar e possui a possibilidade
de se elaborar formativamente. E precisamente esta propriedade formativa que se
diz interpretacao. Interpretar, portanto, € o0 modo de apropriacdo da compreensao.

Toda compreensdao é compreensao quando interpreta formas elaboradas e ndo é
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uma simples operagédo de tomada de consciéncia do que se compreendeu, mas é a
propria possibilidade projetada na compreenséo.

Assim, através das entrevistas narrativas, busco uma hermenéutica do ser-ai
que auxilie na interpretacdo da experiéncia/existéncia na formacdo docente,
apontando para a dimensao do proprio modo de ser do homem no mundo como
apresenta Heidegger (1988, p. 198) em Ser e Tempo: “...] o0 que se pode na
compreensao enquanto existencial ndo € uma coisa, mas o ser como existir’. As
historias de vida e formacédo se encaixam nesta tentativa de perceber/sentir sinais de
significagdes do acontecer como possibilidade do vivido pela reflexdo de si e de sua
abertura na formacao docente.

A histéria de vida narrada €, assim, uma mediacdo do conhecimento de si
na sua existencialidade que oferece, para a reflexdo do seu autor,
oportunidades de tomada de consciéncia dos varios registros de expressao
e de representagdo de si, assim como sobre as dindmicas que orientam a
sua formacéo. (JOSSO, 2008, p. 19).

A hermenéutica e a fenomenologia oferecem, por assim dizer, no campo da
educacao, compreensdes a partir das aberturas para as relagcdes mais subjetivas da
formacdo e a busca de articulagbes entre a vida e as intencionalidades, num novo
paradigma interpretativo, no qual “[...] as narrativas se legitimam como fontes
imprescindiveis, ainda que n&o unicas, de compreensao dos fendbmenos humanos”
(SOUZA; FORNARI, 2008, p. 117).

A contribuicdo dessa abordagem é ter posto em evidéncia outra maneira de
pensar a formacado, abordando de frente a relagdo que se tece na histéria de uma
vida entre a educacao vivida e a forma que esta vida toma. Para Dominicé (2012),
tanto Bernard Honoré quanto Alexandre Lhottelier j& falaram de formatividade ha
varias décadas. Indicaram que a formacao resultava da maneira como todo sujeito
se integrava durante seu trajeto biografico, e dava sentido aos impulsos, as
influencias e aos mentores presentes em seu percurso. O sujeito da biografia € um
sujeito vivo e ndo epistémico (DOMINICE, 2012). Neste sentido, o0 mesmo autor
conduz o pensamento da formagé&o para a complexidade do vivo, da sua vitalidade.
Para Dominicé (2012), n0s reencontramos esse potencial vital gracas a abordagem

biografica, o que o pensamento biografico deixou de lado ou até apagou do vivo, e
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que a nocdo de Bildung® soube manter conservando a ideia de “ciéncias do
espirito”.

Nessa perspectiva, a inspiracdao biografica veio coadunar com a presente
pesquisa, pois revelou na sua proposta tedrica a passagem para e pelo singular, o
vivido, o experiencial e o existencial em toda a sua complexidade. Aliada a esta
abordagem, as narrativas dos professores em exercicio caminhardo como um
instrumento para as compreensdes sobre a experiéncia e seus sentidos existenciais
na formacédo docente. Tal forma de considerar a experiéncia coloca a linguagem
num lugar privilegiado dentro da Fenomenologia. Segundo Dutra (2002, p. 372), “[...]
através da palavra pode-se abordar ou encontrar a experiéncia, a existéncia, o ser-

ai, o ser-com”, revelando assim a situacdo, o contexto, as relacdes e o fenémeno.

Dessa perspectiva as palavras estéo vivas, pulsam em nosso ser- ndo séo
instrumentos que usamos para descrever objetivamente a realidade- elas
estdo abertas a expressédo de multiplas possibilidades. Sdo como as obras
de arte, expressdes humanas que estdo presentes na textura do mundo.
Um mundo que é histérico e que estd em constante transformacéo.
(FORNARI, 2009, p. 39-40).

Os atores da pesquisa ndo sdo nessa perspectiva metodoldgica percebidos
como fontes que trazem conhecimentos imobilizados e estéticos. Ao contrario disto,
entende-se aqui que, pela compreensdo, os docentes se dispfem a falar e a
dialogar com sua experiéncia, e estao nesta abertura construindo sentidos que lhes
possibilitam interpretar sua prépria formacéo. E na pré-senca narrativa que se abre a
possibilidade de compreensdo da formacdo. Para Gadamer (1998, p. 16), a pré-
senca em Heidegger designa a sua mobilidade fundamental, “[...] a qual perfaz sua
finitude e historicidade, e a partir dai abrange o todo de sua experiéncia de mundo”.

Com as leituras de Josso (2008), foi possivel perceber que esta é uma forma
de dar sentido as experiéncias, aos contextos e as histérias de vida como uma
atividade singular que pode ampliar a vivéncia pessoal e profissional no processo de
formacao do professor. O narrar exige/requer um esfor¢o duplicado do sujeito, j& que
este € convidado a trazer os conteudos para a fala (ainda e como ficcdo de si) e

convidado a admitir-se como intérprete da propria narragao.

20 Utilizei o termo Bildung no intuito de preservar sua histéria conceitual. “A época em que o conceito de
Bildung — que traduzimos como formagdo — recebeu sua cunhagem aproximadamente de 1770 a 1830 e é
caracterizado na historia da filosofia, literatura e pedagogia pelos movimentos do iluminismo tardio,
idealismo filosofico e pedagégico, periodo literario alemdo cléssico, neo-humanismo e romantismo”
(MOLLMANN, 2010, p. 5-6).
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Sabe-se na mesma medida dos desafios que se impdem neste tipo de
proposta para quem vivencia o papel de intérprete, visto que “[...] as formas de
expressao dos sentidos existenciais sao condicionadas a linguagem, [e esta, por sua
vez] pode ser fonte de infindaveis armadilhas” (COSTA; SILVA, 2008, p. 55). Nao se
trata de subverter a regra do uso das palavras, mas de possibilitar uma narrativa que
pode, intencionalmente, escamotear 0s sentidos que viriam a ser expostos. Como
salientam Souza e Fornari (2008), o papel do pesquisador ndo pode se limitar a
tomar notas ou simplesmente descrever, ja que a sua tarefa € a escuta sensivel na
qual perceba componentes e dimensodes relevantes na vida dos sujeitos que langcam
luz as problematicas construidas. “Os relatos somente sao relevantes porque
respondem a historicidade e a subjetividade dos sujeitos em suas itinerancias e em
sua formacao” (SOUZA; FORNARI, 2008, p. 121).

A compreensdo de si através das entrevistas narrativas conduz a uma
abertura para reflexao sobre a propria formacéo, ressignificando a experiéncia num
movimento circular de aprendizagem a partir da prépria histéria de vida das
participantes na narrativa de si. Portanto, se pressupde movimentos perceptivos

constantes da experiéncia.

Dado que todo e qualquer objeto tedrico se constroi gragcas a especificidade
da sua metodologia, 0 mesmo também se passa com o conceito de
formagdo, que se enriqguece com praticas biograficas, ao longo das quais
esse objeto é pensado tanto como uma histéria singular, quanto como
manifestacdo de um ser humano que objetiva as suas capacidades
autopoiéticas. (JOSSO, 2004, p. 38).

E possivel dizer que nesse encontro com as narrativas, os (des)caminhos da
formacdo pessoal sejam vislumbrados e realcem as particularidades das
experiéncias e a relagéo singular com as condi¢cdes materiais de existéncia, aportes
educacionais recebidos, conhecimentos, saberes vividos, de maneira articulada, no
percurso formativo. E uma mobilizacdo que pode vir a acontecer (ou no), tanto na
exterioridade, como nos impulsos e duvidas interiores dos sujeitos em formacéo.

A nossa perspectiva ndo € somente explicitar a maneira extremamente
particular do sujeito em dar significacdo a sua vivéncia, mas sim perceber/sentir o
que o professor atribui a experiéncia singular/universal e aos seus sentidos
existenciais na formac&o docente. E compreender que esse reconhecimento de nos
mesmos como sujeitos encarnados, mais ou menos ativos, mais ou menos passivos,

permite sacudir e visualizar uma camada mais profunda da nossa pele, da nossa



31

vida, da nossa formacdo de maneira tal que integre outras visualizacdes sociais

mais complexas que se imbricam no particular.

3.3 O METODO DA PESQUISA

O pouso epistemolégico de uma pesquisa ndo é algo neutro e confere a
nossa ideia de método uma concepcdo nossa. Como pesquisadora, mostro esta
implicacdo desde o titulo do presente trabalho, e nos capitulos que seguem.
Entendo que o método sempre parte de certo fendmeno, a partir do que ele traz em
seu arcabouco tedrico-filosofico.

N&o obstante, o pesquisador busca também aprofundar o conhecimento de si
e de suas incertezas e interrogacoes. Vale ressaltar, como nos diz Critelli (2006),
que a propria fenomenologia ndo nasceu como um método, tal como as ciéncias e
técnicas modernas o supdem (como rigorosa prescricdo de procedimentos e
instrumentos), mas como um questionamento da dissolucdo filoséfica no modo
cientifico de pensar, como critica a metodologia de conhecimento cientifico que
rejeita o ambito do real e de tudo aquilo que ndo possa estar subordinado a sua
estrita nocdo de verdade, de sujeito cognoscente e de objeto cognoscivel.

Heidegger (1987), em seu espirito especulativo sobre a procura “o que é o
ser?”, traz em seus argumentos a principal ideia, que elejo como primordial na
pesquisa, que € a constituicdo da propria investigacdo. No livro Introducdo a
Metafisica ele considera que as questfes sdo e apenas sdo enquanto se investigam
realmente. A conducdo a investigar a questdo fundamental ndo sera, portanto, um
caminhar para alguma coisa que esta ou se encontra em algum lugar, mas trata-se
de uma conducdo que deve, antes de tudo, suscitar e constituir a propria
investigagédo (HEIDEGGER, 1987).

Segundo Sa (2004), Heidegger identifica que a filosofia, em suas origens,
voltou-se para a indagacdo do ser, mas, depois, surda as licdes dos pré-socraticos,
ela se entregou ao esquecimento desta interrogagéo. Esqueceu a pergunta pelo ser
e, mais que isso, esqueceu 0 proprio esquecimento. Heidegger, entdo, empenha-se
para recuperar a for¢ca da pergunta sobre o ser, voltando ao fundamento da propria
filosofia. Este espirito investigativo de Heidegger € fundamental para toda a virada

hermenéutica dada por ele a partir da compreenséao existencial.
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Assim a fenomenologia e a prépria hermenéutica foram se constituindo como
critica a ciéncia, mais especificamente a metafisica (considerada como postura
epistemoldgica que a fundamenta), e também a técnica moderna. Nao se trata de
uma critica esvaziada, mas na formulacao de outros modos de se compreender tudo
0 que existe e que ja tinha significado pelo olhar metafisico, tal como as noc¢des de
homem, vida, mundo, tempo, espaco, corpo, percepcao e historia.

Heidegger (1998), em sua obra fundamental Ser e Tempo, através de uma
desconstrucdo do arcabouco do saber metafisico, trazendo a propria nocdo de ser
(aquela da qual todas as demais se originam e na qual se baseiam) como uma outra
ontologia (O que é Ser?), que podemos chamar de fenomenoldgica, a posta pela
primeira vez desde a sua postulacéo inicial por Platdo e Aristoteles. Desta feita,
antes de detalhar um método, a fenomenologia produziu uma nova ontologia
(CRITELLI, 2006).

Somente nos familiarizando e compreendendo essa ontologia, isto é,
somente comecgando a entrar em contato com outros significados para
homem, mundo, pensamento, ser, verdade, tempo, espaco etc., para além
daqueles que nos foram legados pela nossa tradicdo ocidental metafisica, é
gue podemos comecar a entender a possibilidade de um jeito
fenomenol6gico de compreender o mundo. (CRITELLI, 2006, p. 8).

Dessa maneira, 0 reconhecimento da validade metodolégica do recurso as
narrativas para o estudo da experiéncia passa, entdo, pela afirmacédo de que ela foi
muitas vezes tratada apenas como epifendmeno®’ humano pela Ciéncia. Macedo
(2015), fazendo uma defesa a esta forma de pesquisa em educacéo e em formacéo
docente, afirmam que sdo modos outros de criacdo de saberes:

Redes de saberesfazeres em pesquisa e em formagédo, e em pesquisa-
formag8o, que buscam escapar das amarras do pensamento moderno e seu
apego a norma contraria a criacdo, aos modelos que definem padrées
contra as singularidades, ao permanente que ndo consegue ver nem aceitar
o efémero, com sua vocagdo para o desperdicio da experiéncia, para a
indoléncia redutora da riqueza das experiéncias. (MACEDO, 2015, p. 14).

Macedo (2015) afirma que ndo € possivel transplantar as ideias
epistemoldgicas e os dispositivos metodoldgicos de rigor das pesquisas que tém a
pretensdo de construir dados objetivos para a pesquisa da/com a experiéncia e sua
inerente complexidade. E preciso instituir rigores outros, no sentido mesmo de

instituir a diferenca na concepcéo de rigor (MACEDO, 2015, p. 57). A concepcao

2! Produto acidental, acessério, de um processo, de um fenémeno essencial, sobre o qual ndo tem efeitos
proprios.
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fenomenoldgica permite que se fale em construgdo da realidade e construcdo do
conhecimento dando-se em um movimento de ser e de conhecer pela experiéncia.
Para Bicudo (2011), é justamente ai que o epistemologico ndo se separa do
ontolégico, do ponto de vista do seu processo de producéo.

Assim, elegi meu proprio espaco de trabalho para ser l6cus do presente
estudo por acreditar que seria um espaco frutifero para os questionamentos que
levantei nesta pesquisa e pelas possibilidades de compreensdes que fui me
dispondo a fazer ao longo do meu trabalho como professora de Educacao Infantil, e
que também se materializou na minha condigéo e constituicdo de pesquisadora. E
importante dizer que, ao particularizar uma regido, o campo de preocupacao se
amplia e se aprofunda, conduzindo o pensar em direcdo a complexidade das
interrogacfes que habitam a pesquisa.

O fato dos atores da pesquisa serem colegas de profissédo e de trabalho, por
exemplo, trouxe certa preocupacao inicial pelas relagbes pré-existentes entre
pesquisadora e professoras/pesquisadas. Contudo, Fornari (2009) afirma que o0s
contatos interpessoais podem gerar reacdes favoraveis ou desfavoraveis, mas que
pela natureza da abordagem fenomenoldgica o falar de si exige confianca e, neste
caso, favorece o desenrolar da narrativa. De fato, pude constatar que por
possuirmos uma relacdo anterior de dialogos e de interacbes de trabalho foi gerada
mais seguranca nas participantes, ja que elas me conheciam e experienciavam
comigo praticas e trocas formativas ao longo de vivéncias coletivas, anteriormente,*?
no CMEI. Senti-me com enorme responsabilidade diante desta escolha, pois se fez
necessaria uma escuta atenta e acolhedora que extrapolasse o vivido e que, ao
mesmo tempo, assegurasse o rigor da pesquisa.

Importante dizer que a experiéncia humana € irredutivel, um fendémeno
mediado por multiplas referéncias e dessa forma é inexplicavel por modelos que se
pretendem universalizantes. A experiéncia ndo se verifica, se compreende. Dessa
forma, so6 a disponibilidade para a escuta sensivel e a compreenséo pode possibilitar
0 acesso aos seus sentidos e elaboracgoes.

Foi com esse interesse e sensibilidade que me coloquei como ouvinte das
participantes da minha investigacdo. Tomei suas narrativas como fios de analise na

sua relagdo com a existencialidade para perceber a experiéncia e 0os seus sentidos

?2 Digo anteriormente porque desliguei-me da rede municipal de Salvador durante a construcdo da pesquisa, nao
atuando mais como professora daquele CMEI.
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existenciais na formacao docente das entrevistadas. Nas falas permeei por facetas
significativas do seu ser-sendo-no-mundo e tentei compreender seus processos
formativos e singulares a partir das suas historias de vida/formacéao.

Para Fornari (2009), nesse tipo de pesquisa qualitativa as pessoas utilizam
seus olhos como ferramentas da imaginacdo. A subjetividade do pesquisador é
valorizada e ganha expressao como instrumento privilegiado de investigacdo, uma
vez que seus vinculos filoséficos sdo assumidos e que dentro da dimenséo
ontolégica se tem implicado também o ser-sendo do pesquisador.

Inicialmente conversei com a gestora, solicitando a sua permissdo para
pesquisar naquele l6cus. No més de maio de 2016, expus tanto para a gestora
guanto para as professoras da unidade escolar a pesquisa e 0s seus objetivos e em
seguida fiz o convite a todas as professoras do CMEI. Esta exposi¢cdo do trabalho
configurou uma sensibilizacdo a fim de afetd-las como copesquisadoras, pois a meu
ver elas seriam tdo importantes no estudo quanto as teorizacbes de autores e
filbsofos. Mostrei que suas falas seriam disparadores de novas teorizacfes e
problematizacbes diante de estudos ja realizados sobre o tema da formacéo
docente.

A maioria das professoras estava atuando somente?* como regente em sala
de aula, com excecéo de duas professoras que tinham o cargo de vice-gestoras. As
vice-gestoras acharam por bem néo participar da pesquisa devido a duplicidade de
funcbes que assumiam e por acharem que suas experiéncias teriam uma
abordagem mais direcionada para a gestdo do que para a funcdo docente. Em
seguida, delineei para o corpo docente do CMEI as etapas da investigacdo, caso
aceitassem, que se configuravam em explicitacdo do projeto de pesquisa, gravagao
das entrevistas narrativas com as participantes, devolucdo das entrevistas ja
digitadas para leitura e modificacdo, quando fosse vontade da participante, e, por fim
defesa da dissertacédo com os dados ja analisados.

O principal critério de selecdo das participantes da pesquisa foi a adeséo ao
convite da pesquisadora, ja que, numa abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, o
conhecimento que emana das falas ndo é simplesmente uma coleta de dados, mas

trata-se da propria disposicdo do sujeito para narrar suas experiéncias. Entendo

2% Uso o termo somente para delimitar as participantes, visto que outras duas professoras desta unidade escolar
atuavam também como vice-gestoras e julguei que o cargo de gestdo podia configurar certo distanciamento
das questdes do presente estudo.
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desta maneira que cada participante da pesquisa precisa também implicar-se, pois
traz em seu discurso intencionalidades e expectativas. Decorrente deste primeiro
critério julguei outros dois critérios como secundarios, mas com grande relevancia
para o delineamento do estudo, que era o fato de estarem em exercicio docente® no
momento da pesquisa e terem feito ou estar fazendo uma “formagdo continuada”.
Chamo aqui de formagao continuada os cursos de aperfeicoamento e capacitacoes
e/ou cursos de pos-graduacao lato sensu ou stricto sensu.

Faz-se necessario dizer que esses dois critérios elucidados como pontos
secundérios se fizeram importantes por conta dos meus objetivos na pesquisa e
pelos pontos que levantei para as entrevistas narrativas, que descrevo mais a frente.
Das treze professoras que atuavam no CMEI, nove® responderam positivamente ao
convite para participar da pesquisa. Todas as nove participantes estavam no ano de
2016 atuando com as turmas de Educacao Infantil deste CMEI onde a investigagao
se desenhou. Cabe aqui apresentar a formacédo de cada professora, pois € nas suas
construcbes formativas que as narrativas ganham interpretacdes a partir da
experiéncia e dos seus sentidos existenciais:

a) P1: Formacao inicial em Pedagogia pela Universalidade Catdlica do
Salvador, especializacdo (em andamento) em Educacdo Infantil. Fez
uma especializagdo em recursos humanos logo que terminou a
graduacdo. Atua como professora ha quinze anos e na rede municipal
de Salvador ha nove anos. Ja trabalhou com turmas nas séries iniciais
do ensino fundamental e no momento atua com o grupo um.

b) P2: Formacéo inicial em Letras com Inglés pela UNEB, em Jacobina;
anteriormente fez magistério na mesma cidade. Atua como professora
h& vinte anos e na rede municipal de Salvador ha nove anos. Ja
lecionou como professora de inglés e portugués no ensino fundamental
Il e na Educacdo de Jovens e Adultos. Atualmente é professora do

grupo trés.

24O fato de estar em exercicio como docente na rede municipal de Salvador ja configurava que as participantes
eram concursadas (o ingresso nesta rede é sempre feito via concurso publico para atuagdo como docente) e a
existéncia de formacdo em educacdo, seja no magistério, em nivel superior em Pedagogia ou areas
especificas.

% Todas que aceitaram participar da pesquisa assinaram o termo de autorizacdo e o termo de consentimento livre
e esclarecido, para que os dados pudessem ser publicados, sabendo que suas identidades seriam preservadas.
Por isso utilizo nesta pesquisa letras e nimeros para identificar as participantes.
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d)

f)

9)

h)
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P3: Formacao inicial em Pedagogia pela UFBA, especializacdo em
Educacdo de Jovens e Adultos (a distancia) e fez magistério
anteriormente no Instituto Central de Educacéo Isaias Alves (ICEIA),
na cidade de Salvador. Ja atuou como coordenadora na Educacéo
Infantil em rede privada de ensino e atualmente trabalha no grupo dois
do CMEL.

P4. Formacdo inicial em Pedagogia pela UNEB (Salvador),
especializacdo em Educacédo Infantil (em andamento) e em Educacao
Especial (em andamento). Atua na rede municipal de Salvador ha nove
anos e atualmente trabalha com o grupo trés no CMEI. No presente
ano possui uma crianca com autismo, fato que menciona com énfase e
entusiasmo.

P5: Formacao inicial em Pedagogia pela UFBA e especializagdo em
Psicopedagogia pela UNIFACS (Salvador). Trabalhou com a Educagé&o
Infantil na rede privada durante quatro anos e chegou recentemente na
rede municipal de Salvador. Esta atuando no grupo trés.

P6: Formacao inicial em Pedagogia, anteriormente fez magistério na
cidade de Valenca, onde morou desde a sua infancia. Atualmente
trabalha na rede estadual de ensino como vice-gestora e no municipio
de Salvador como professora. Tem sete anos na rede municipal de
Salvador e é professora regente do grupo trés.

P7. Formacao inicial em Pedagogia pela UNEB (Salvador),
especializacdo em Recursos Humanos e mestrado em
Desenvolvimento Humano. Ja atuou como professora de jovens e
adultos na rede municipal de Salvador e foi supervisora na rede
privada de ensino. No momento da pesquisa trabalhava como
professora volante nos grupos dois e trés.

P8: Formacédo inicial em Pedagogia na Universidade Catdélica do
Salvador (UCSAL). Trabalhou com ensino fundamental na rede
municipal de Salvador e neste periodo fez uma especializagdo em
Cultura Afro. Hoje trabalha como professora volante nos grupos um e

cinco.
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i) P9: Inicialmente fez magistério e relata que s6 comecou o0 curso de
Pedagogia na UCSAL aos trinta e sete anos, quando fixou residéncia
em Salvador. Fez especializacdo em Psicopedagogia e atualmente
trabalha com o grupo cinco no CMEL.

Tentando evitar certa confusdo de papéis que eu exercia naquele espago no
momento que acontece a pesquisa, tanto para as participantes quanto para mim
como investigadora, elegi um dia na semana (toda quarta-feira),?® para realizar os
procedimentos da pesquisa, procurando, em certa medida, separar oS meus atos e
afazeres de professora no contato com as pesquisadas/professoras, de maneira tal
que elas compreendessem o momento da coleta de dados como parte privilegiada
do estudo e que contribuissem com suas narrativas de forma implicada ao rigor
metodoldgico da proposta de pesquisa.

Busquei como norteamento para as entrevistas narrativas 0 meu objetivo
principal, que era Compreender a experiéncia e 0s seus sentidos existenciais na
formacdo docente, e a partir dele procurei levantar alguns marcadores que me
oferecessem caminhos de busca, corroborando, assim, com o0s objetivos
especificos:?’ o reconhecimento da experiéncia na formacdo; os sentidos
existenciais nas suas relagdes com a docéncia; e as experiéncias formativas no
itinerario da profissionalidade docente.

A partir desses pontos-chave dos objetivos especificos criei marcadores que
ajudassem as entrevistadas a narrar direcionando fatos e memodrias que
corroborassem com as especificidades do fendmeno a ser estudado. Como salienta
Macedo (2015), € aqui que os dispositivos de coleta, ou seja, do trabalho de
compreender compreensdes centralizam-se na narrativa como processo de
comunicacdo da experiéncia e de constituicdo do proprio sujeito da experiéncia pela
narracdo. Cada marcador era formado por palavras-chave que se relacionavam com
0s objetivos especificos do estudo de maneira que encontrasse 0 que era 0 centro
do objetivo geral, oferecendo assim subsidios para a analise de dados. Antes de
iniciar cada entrevista, as palavras eram lancadas a mesa sem uma ordem

especifica, de maneira que pudessem guiar a fala das entrevistadas e que

% A quarta-feira era o dia da minha reserva de carga horaria, a qual eu ndo precisava me fazer presente na
unidade escolar como professora. A rede municipal de Educacdo de Salvador instituiu a reserva no presente
ano, assegurando um terco da carga horaria do professor para sua formacao.

2 Os objetivos especificos estdo detalhados no capitulo 2 desta dissertacdo de mestrado.
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ficassemos imersas nos objetivos do presente estudo. Contudo, deixei claro as
participantes que elas estavam livres para conectar suas narrativas com as palavras-
chave de acordo com aquilo que surgia em suas falas e experiéncias. Acredito que
os marcadores foram dispositivos nao diretivos, porque ainda que indicassem
caminhos, era possivel que cada professora falasse de coisas diversas a partir da
sua historia de vida e docéncia. A meu ver, é neste caminhar que a experiéncia vai
se mostrando. Os marcadores das narrativas foram estruturados da seguinte forma:

a) Formacdao inicial (Objetivei conhecer o caminho percorrido na etapa
inicial de ingresso ao curso de Pedagogia ou areas afins, e/ou ainda o
contato com o curso de magistério e suas expectativas);

b) Formacdo continuada (Objetivei perceber as motivacbes para
continuacdo dos estudos e a maneira como 0s interesses teoricos
estavam relacionados a sua docéncia);

c) AcgOes pedagogicas na docéncia (Objetivei interpretar as experiéncias
gue emanavam ha docéncia a partir da praxis pedagogica, nas suas
acOes e fatos cotidianos e na préopria existencialidade do ser
professor);

d) Relacdo da docéncia em Educacao Infantii com a propria formacao
(Objetivei mobilizar acontecimentos formativos a partir da relagédo que
as professoras estabeleciam nas suas experiéncias em sala de aula
atuando na Educacéo Infantil)

As entrevistas narrativas foram iniciadas no més de junho e se estenderam
até o més de novembro de 2016. Fiz uma entrevista a cada semana ou a cada
quinze dias, mas aconteceu de fazer, por exemplo, uma Unica entrevista em um
més, a depender da necessidade do estudo e da disponibilidade das participantes.
Foram entrevistas narrativas individualizadas, gravadas em audio e em seguida
transcritas, lidas e retomadas, quando necessario, com as entrevistadas para
ampliagdo e melhor compreenséo do que havia sido dito. Macedo (2015) nos diz que
€ aqui que os dispositivos de coleta do trabalho de compreender compreensdes
centralizam-se na narrativa como processo de comunicacdo da experiéncia e de
constituicdo do proprio sujeito da experiéncia pela narracdo. A complexidade e
irredutibilidade que caracterizam a experiéncia, 0os saberes que por ela séo tecidos e

qgue dela fazem parte, tornando-as cada uma ordinaria, impossivel de modelizar,
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colocam a exigéncia de interroga-la a partir daquilo que ela é e ndo daquilo que
deveria ser.

E importante dizer que o método fenomenoldgico é emprestado da filosofia de
Husserl e ele ndo se ocupou de pensar sua materializacdo na pesquisa empirica, da
mesma forma que poderiamos dizer de Heidegger e Gadamer em suas
hermenéuticas, como nos lembra Fornari (2009). Assim, ao se tentar transpor o
fosso entre a fenomenologia e a pratica da pesquisa, alguns teoricos elaboram
variantes operacionais para o0 método. Desta maneira, baseei-me em uma
sistematizacdo do método fenomenologico proposto por Amedeo Giorgi, para quem
a ideia deste método deve partir da perspectiva de cada individuo, de suas
estruturas subjetivas de significados e de suas intencdes. Moreira (2002), a partir
desta abordagem de Giorgi, aponta quatro passos a serem seguidos para obtencao
das unidades de significado estruturantes do fendmeno, que sao: a leitura geral dos
achados, para se ter um sentido do todo; releitura do material com o objetivo de
distinguir e ou classificar as unidades de sentido e, a partir disto, retomar as
unidades de sentido ja delineadas para expressar o que elas contém, da perspectiva
gue corrobore com o seu objetivo da pesquisa. Em seguida, o autor sugere elucidar
as unidades de sentido mais reveladoras do fendbmeno em estudo e, por ultimo, o
pesquisador deve realizar uma sintese a partir das unidades de sentido em uma
consistente declaracdo sobre a experiéncia dos sujeitos, chamada estrutura da
experiéncia.

A partir das narrativas e das compreensdes hermenéutico-fenomenoldgicas
que emanaram na minha possibilidade como pesquisadora, elucidei um tripé que
possui pontos nodais no par experiéncia-sentido que se deu por tépicos emergentes
nas falas das professoras-pesquisadas usando o critério de importancia e repeticao.
A narrativa revelou essa capacidade de sensibilizacdo suscitando pontos
fundamentais na historia de vida dos atores da pesquisa. Ao narrar, lanca-se no
reconhecimento da sua itinerancia, ainda que seja um recorte da sua docéncia,
formacdo e profissionalidade. Faz-se importante dizer, como salienta Delory-
Momberger (2014), que a situagcdo na qual a narrativa é enunciada e o carater
dialégico de uma fala é um ato dirigido a um interlocutor. Entram aqui no¢cdes de
coproducao, de coinvestimento segundo as quais a narrativa se constroi na relagéo

com outrem: € feita por e com alguém, postula a cooperagdo de um outro cuja
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presenca interativa (escuta e réplica) se constitui em coautor. Como salienta Dutra
(2002), a narrativa contempla a experiéncia contada pelo narrador e ouvida pelo
outro, 0 ouvinte. A consonancia com tal modo de pensar a experiéncia e a narrativa
como sua expressao leva-me a eleger a narrativa como uma técnica metodologica
apropriada aos estudos que se fundamentam nas ideias fenomenoldgicas e
existenciais, numa hermenéutica compreensiva. Apoiada na enunciacdo, a0 mesmo
tempo meio e fim de uma interacdo, a narrativa de vida nunca é definitiva, ela se
reconstrdi a cada enunciacao e reconstroi com ela o sentido da historia que enuncia.

O trabalho de reflexdo e de andlise realizado sobre a narrativa visa menos
separar o verdadeiro do falso, o objetivo do subjetivo, o real do fantasioso, do que
identificar as linhas de forca e os pontos de insisténcia segundo 0s quais a vida
assume uma forma. O tripé anunciado foi entdo pensado nesta pesquisa fazendo
referéncia a um triangulo que se une por trés pontos conectados de maneira que
suas linhas formam um plano?® e uma imagem integrada.

Deleuze e Guattari (2010) trazem uma importante contribuicdo ao relacionar
conceito e plano, onde os conceitos sdo totalidades fragmentarias que nao se
ajustam umas as outras. Os conceitos e o0 plano sdo correlativos, mas este ultimo é
o horizonte dos acontecimentos e que torna o conceito independente de um estado
de coisas visiveis em que ele se efetuaria. Os conceitos ladrilham, ocupam ou
povoam o plano, pedaco por pedaco, enquanto o préprio plano € indivisivel em que
0s conceitos se distribuem sem romper-lhe a integridade, a continuidade. Sao os
conceitos mesmos que sdo as Unicas regides do plano, mas é o plano que é o Unico
suporte dos conceitos. Assim vi o ser professor num plano existencial onde os
pontos e 0s nOs se constituiam experiéncias que se conectavam e davam sentido a
sua formacéo.

Foi nesta perspectiva que se estruturou o tripé com as seguintes categorias:

a) Experiéncia—sentido—vida/presenca;
b) Experiéncia—sentido—tempo/espaco;
c) Experiéncia—sentido—profissionalidade/criagéo.

Cabe esclarecer que fiz todas as transcricbes das gravacoes, pois avaliei que
somente eu poderia compreender plenamente os sentidos das narrativas, ja que no

momento em que a participante trazia sua narrativa havia uma correlagcdo de

%8 para Deleuze (2010), o plano envolve movimentos infinitos que percorrem e retornam, referindo-se a plano da
imanéncia (& a vaga Unica que o enrola e desenrola).
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abertura ao didlogo entre a linguagem narrada e a escuta do pesquisador. E esta
altima que faz as intervencbes precisas a partir de uma escuta sensivel. Para
Heidegger (2007, p. 190), “[...] s6 escutamos quando pertencemos ao apelo que nos
traz a fala” e dizer o apelo da fala “é deixar o real disponivel em conjunto”.

Assim, através das narrativas foi possivel perceber entrelinhas e linhas que se
emaranhavam no ser professora e na experiéncia de cada participante da pesquisa.
Os achados da escuta apareceram como ressonancias daquilo que pensavam e
como pensavam/pensam sobre a sua formagado docente. “Somos todos ouvidos
guando transpomos simplesmente o recolhimento para a escuta e esquecemos, por
completo, os ouvidos e o simples afluxo dos sons” (HEIDEGGER, 2007, p. 190).
Desta maneira, fui ao encontro de vestigios, indicios, sinais e pistas pelas narrativas
docentes e construi minha interpretacdo ancorada na hermenéutica fenomenoldgica,
buscando a experiéncia e os sentidos existenciais que as professoras mobilizaram

no seu processo formativo.
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4 POR UMA HERMENEUTICA COMPREENSIVA: EXPERIENCIA, SENTIDOS
EXISTENCIAIS E FORMACAO

Palmer (1969), falando da hermenéutica em Heidegger, diz que a
compreensao € a base de toda interpretacdo, fazendo assim parte da existéncia
humana. A compreensdo opera sempre no interior de um conjunto de relagfes ja
interpretadas, num todo relacional. Contudo, a esséncia da compreenséo nao sera a
simples captacdo da situacdo de cada um, mas a revelacdo de potencialidades
concretas do ser, “...] no horizonte da situacdo que cada um ocupa no mundo”
(PALMER, 1969, p. 135-136). Ou seja, 0s processos de compreensédo e
interpretacdo constituem o meio pelo qual as coisas aparecem. Abro espaco, entao,
para ampliar o sentido da palavra “compreensao” na sua vertente mais filosofica,
como nos diz Galeffi (2001), se configurando a partir de uma ontologia fundamental,
ou hermenéutica do ser-ai, ou fenomenologia da pré-senca, ou ainda analitica
temporal da existéncia.

Assim, buscar uma hermenéutica compreensiva nesta pesquisa € adentrar
em campos de conhecimentos que estao imbricados entre si e que ao mesmo tempo
possui suas especificidades a partir da realidade concreta dos envolvidos, mas que
enquanto fendmeno s6 pode ser compreendido em conjunto pela sua complexidade,
como nos lembra Morin (2005). Homem e conhecimento estdo em um mesmo
espaco ontologico.

Entdo, compreender a experiéncia, seus sentidos existenciais e a sua
imbricagédo na formagédo docente colocam-nos diante da legitimacdo dos saberes
gue foram ao longo da histéria da formacédo de professores se constituindo como
espaco de aprendizagem para “se tornar professor” e para desenvolver a
profissionalidade dentro de percursos formativos demarcados pela Ciéncia,

enguanto campo/area de conhecimento.

A razdo tem que ser pura, tem que produzir ideias claras e distintas, e a
experiéncia € sempre impura, confusa, demasiado ligada ao tempo, a
fugacidade e a mutabilidade do tempo, demasiado ligada a situacdes
concretas, particulares, contextuais, demasiado ligada ao nosso corpo, a
nossas paixdes, a Nossos amores € a nossos 6dios. Por isso é preciso
desconfiar da experiéncia quando se trata de fazer uso da raz&o, quando se
trata de pensar e de falar e de agir racionalmente. Na origem de nossas
formas dominantes de racionalidade, o saber estad em outro lugar distinto do
da experiéncia. Portanto, o logos do saber, a linguagem da teoria, a
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linguagem da ciéncia, ndo pode nunca ser a linguagem da experiéncia.
(LARROSA BONDIA, 2014, p. 39).

Nesse sentido, a Modernidade fincou suas bases no conhecimento que
considerava relevante e legitimo dentro dos critérios que julgou validos pela
cientificidade e criou uma tradicdo empirista e matematizante, que “[...] levou a uma
sofisticacdo da experiéncia em um novo recinto: o espago do laboratério”
(NAJMANOVICH, 2003, p. 33). A meu ver, esta visdo foi capaz de direcionar,
inclusive, os caminhos de uma formacdo humana mais voltada para a técnica. Isto
fica bastante explicito no momento em que se atrelam o0s saberes a experiéncia
engquanto experimento e/ou experimentacdo, como se ambos fizessem parte de um
mesmo protocolo com definicdes absolutamente claras e sem residuos.

O pensamento moderno por sua vez excluiu a subjetividade e construiu uma
objetividade baseada na exclusao do sujeito, elevando o conhecimento cientifico a
um patamar superior aos processos intrinsecos do sujeito. Isso deu ao

“conhecimento” um extraordinario atributo de poder e obrigacéao.

O cosmo moderno foi o fruto de um imenso trabalho social, caracterizado
pela transformagdo das formas de vida que incluiu os estilos de
conhecimento, as pautas de sua legitimacdo, no contexto de uma
verdadeira mutacdo da experiéncia, que abarcou desde as formas de
perceber e de pensar até as de narrar e de explorar, sem excluir as formas
de sentir e atuar no mundo. (NAJMANOVICH, 2003, p. 17-18).

Em certa medida essa relagcédo dual entre homem e conhecimento alavancou
a ideia de uma construcdo do conhecer fora do préprio “Ser”, como se a formacéo
fosse algo a ser adquirido por acumulos de saberes desligados da experiéncia, “[...]
do corpo, do afeto, da fé, do desejo, da historia, dos outros, das narracdes e das
praticas vitais” (NAJMANOVICH, 2003, p. 37). Nao obstante, apresentou também
grande dificuldade de compreender a relagdo do homem com o conhecimento
subjetivo em toda a sua formacdo humana e em toda a sua dimenséo ontoldgica.
Todavia, mesmo com as diversas proposi¢des universais estabelecidas com o
advento da Ciéncia, muitas lacunas foram abertas a partir deste modo positivista de

construcdo do saber pautado na verificacdo e na “razao pura”.

E, portanto, da contestacéo do positivismo que emergem as possibilidades
de um novo paradigma compreensivo, o0 qual coloca novos horizontes para
a epistemologia das ciéncias do espirito. Horizonte como novas
possibilidades, como potencialidade do que nasce para além do limite do
linear. (SOUZA; FORNARI, 2008, p. 112).
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Nesse sentido, Dominicé (2012) nos diz que ndo se trata de renunciar ao
“pacto laico”, mas sim de questionar o sentido e a forma em detrimento de um
achatamento da formacéo. O autor ainda questiona o seguinte: “Como imaginar que
a tomada de forma da vida possa dispensar os saberes interiores?” (DOMINICE,
2012, p. 33). Para ele, associou-se demais o projeto de formacédo ao horizonte
sabedouro das Luzes e desnaturalizamos aumentando, para fazer frente as
exigéncias tecnoldgicas da sociedade de hoje, a atividade cognitiva. Certamente,
nao é supérfluo saber raciocinar, mas sem consisténcia, sem busca, sem paixdes
interiores, a inteligéncia perde sua alma.

E nesse contexto de crise da modernidade quanto a valoragdo do
conhecimento que surgem diversos questionamentos sobre a formacdo dos sujeitos
e dos seus saberes que emanam da pratica, da experiéncia, dos sentidos dados a
existencialidade. Nao obstante, a formacdo docente comeca a evidenciar os saberes
da experiéncia e buscar conhecer quais sdo esses conhecimentos que O0sS
professores elaboram na sua formacéo e profissionalidade.

Dessa maneira, a formacdo passa a ser vista para além de um espaco
hermeticamente fechado com vias de racionalizagdo embasadas em certezas. Para
Larrosa Bondia (2014), a formacg&o se pratica no corpo a corpo com a vida. Na vida
cabe uma infinidade de processos, transac¢des, acontecimentos que sao articulados
a uma sensibilidade do humano que € capaz de refletir e significar. Esta significacao
estd no plano da experiéncia. Numa perspectiva ontoldgica, é nesta relacdo com a

experiéncia que se desenha a formagao.

A vida, como a experiéncia, é relacdo: com o mundo, com a linguagem, com
0 pensamento, com 0sS outros, com ndés mesmos, com o que se diz e 0 que
se pensa, com o0 que dizemos e 0 que pensamos, Com 0 que Somos e 0 que
fazemos, com o que ja estamos deixando de ser. A vida é a experiéncia da
vida, nossa forma singular de vivé-la. Por isso, colocar a relacdo educativa
sob a tutela da experiéncia (e ndo da técnica, por exemplo, ou da pratica)
ndo é outra coisa que enfatizar sua implicacdo com a vida, sua vitalidade.
(LARROSA BONDIA, 2014, p. 74).

Nessa mesma abordagem, Larrosa Bondia (2014) nos traz uma contribuicdo
bastante convergente com a presente discussdo e apresenta a profundidade da
palavra “experiéncia”’, que cabe no fluxo vivencial, no mundo da vida e que, portanto,

passa por uma maneira singular de tratar o conhecimento dos sujeitos:
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A experiéncia € o que nos acontece, ndo 0 que acontece, mas sim o que
nos acontece. Mesmo que tenha a ver com a agdo, mesmo que as vezes
aconteca na acao, ndo se faz a experiéncia, mas sim se sofre, ndo é
intencional, ndo esta do lado da acdo e sim do lado da paixdo. Por isso a
experiéncia é atencdo, escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade,
exposicao. Se a linguagem da critica elabora a reflexdo do sujeito sobre si
mesmo a partir do ponto de vista da acdo, a linguagem da experiéncia
elabora a reflexao de cada um sobre si mesmo a partir do ponto de vista da
paixdo. O que necessitamos, entdo, € uma linguagem na qual seja possivel
elaborar (com outros) o sentido ou a auséncia de sentido do que nos
acontece e o sentido ou a auséncia de sentidos das respostas que isso que
nos acontece exige de nés. (LARROSA BONDIA, 2014, p. 68).

Portanto, o sujeito do conhecimento constréi um conhecimento da realidade
gue nédo é outro que o de sua propria experiéncia, de modo que o que tem que se
conhecer € 0 sujeito cognoscente, enriquecido pelos conhecimentos que tem
forjado, e sua capacidade para construir ou reconstruir a realidade (DELGADO,
2003). A experiéncia entdo surge como eixo vital do saber docente, a partir do qual o
professor tenta transformar suas relacfes de exterioridade com os saberes em
relacdo a sua interioridade na sua praxis. Nao sao saberes como os demais, porém
retraduzidos, ressignificados e submetidos aos movimentos da pratica.

Assim, mais do que a formacao inicial, os professores vao ao longo da sua
carreira reelaborando seus saberes a partir da experiéncia e das atualizagbes que
sdo construidas no exercicio da sua profissdo. A riqgueza de saberes e sentidos que
sdo engendrados das suas vivéncias constituem fontes de pesquisa e conhecimento
para aprimoramento da sua prépria pratica pedagdgica e, portanto, da sua formacgéo
e profissionalidade.

Nesse caminhar, Tardif (2002) nos diz que a relagcdo dos docentes com 0s
saberes ndo se reduz a uma transmissao dos conhecimentos ja construidos, mas
integra nas suas préticas diferentes saberes, mantendo assim diferentes relages
com eles. O autor considera este saber como plural e oriundo da formacao
profissional, dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Estes ultimos, 0s
saberes experienciais, tém estado na pauta das discussfes atuais em torno da
formacao de professores, como ja foi dito anteriormente, pois coloca o professorado
e sua histdria de vida no centro dos debates na busca de um processo formativo que

privilegie o ser em toda a sua totalidade® e singularidade.

 Trago a palavra totalidade aqui como sindnimo de integracdo e correspondéncia das partes. Uma totalidade
movente inerente a vida do ser-sendo-no-mundo.
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Os cursos de formacao continuada, a formacao de professores em exercicio e
ainda a formacdo no proprio lécus escolar coadunam com a ideia de
desenvolvimento do professor no seu processo formativo e, por sua vez, podem
também apresentar oportunidades formativas no sentido de oferecer
(re)atualiza¢gBes dos fazeres pedagogicos, servindo para enriquecer e ressignificar a
experiéncia docente e o trabalho que é desenvolvido nos seus espacos escolares.
N&o se quer com isso considerar a formacéo de professores no sentido prescritivo
ou como sinbnimo de “formatagdo”, como se somente em cursos “oficiais”

encontrassemos possibilidades formativas para o exercicio da docéncia.

A formacdo comporta, evidentemente, outros significados quando ela toma
uma dimenséao coletiva, quando ela se inscreve nas prioridades do governo,
num contexto politico especifico ou quando ela se constitui de componentes
econdmicos, determinando as fontes financeiras colocadas a disposi¢do dos
sistemas de ensino e de formag&o permanente. (DOMINICE, 2012, p. 22).

Esse sentido de formacao elucidado por Dominicé (2012) coexiste com as
perspectivas mais ontolégicas da formacao, até porque estamos imersos no plano
social e todo o projeto de formacao docente passa por legislacdes governamentais,
regidas muitas vezes pelo interesse econémico e politico. Dai a importancia de o
professor ndo se perceber apenas no plano da técnica ou perceber a sua formacéo
apenas no campo acumulativo de “saberes”, ja que isto implica no esvaziamento da
experiéncia e converte os saberes em técnicas de ensino e em atividades com fim
em si mesmas, como se 0 conhecimento estivesse desarticulado da propria

vida/formacao.

A formagdo docente ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de re(construcéo) permanente de
uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar
um estatuto ‘ao saber da experiéncia’. (NOVOA, 1995, p. 25, grifo do autor).

Névoa (1999) ainda sinaliza que, nos ultimos anos, tem-se insistido ora na
formacdao inicial, ora na formacao continuada. Para o autor, em ambos os casos ha
tendéncias claras para a escolarizacdo e para academicizacdo dos programas de
formacdo de professores. E, apesar da retorica do “professor-reflexivo”, os
resultados conduzem a uma supervalorizacdo do saber formal e académico em
detrimento da pratica. Ou seja, os professores universitarios “das escolas

superiores” continuam a legitimar saberes em detrimento dos professores das
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‘escolas inferiores”. Neste caso, a questdo essencial ndo é organizar mais um
‘curso” ou atribuir mais um “crédito” a formacdo. Faz-se necesséria uma nova
maneira de pensar a formacdo de professores a partir dos saberes situados e
localizados no terreno profissional e na extensao de uma vida concreta e singular.

Desnudar outras perspectivas teoricas para o tema da formagéo, que fujam
de um sentido Unico, entendendo que a experiéncia se constitui em sentidos
formativos no trajeto de toda vida do “ser professor’, ndo é uma tarefa facil. Esta
situada em outro paradigma epistemoldgico que revela uma opcédo hermenéutico-
fenomenoldgica com base no trabalho de interpretacdo em que as passagens
formadoras serdo compreendidas no percurso da vida do sujeito.

A definicdo da formacéo decorre, a partir de agora, da maneira pela qual ela
€ abordada por aqueles que dela falam como aprendizes adultos que
aprendem ou como é nomeada pelos pesquisadores centrados no exame
dos processos individuais ou coletivos de transformacgéo. Refletindo sobre
seu percurso de vida, os beneficiarios de aportes educativos fornecem um
material de analise para os quais o0s pesquisadores ddo consisténcia,
gragas a um trabalho de elaboragéo tedrica efetuada em colaboracdo com
eles. (DOMINICE, 2012, p. 22).

A “formacdo” pelos sentidos existenciais a partir da experiéncia acaba por
pontuar a complexa relacdo entre conhecimentos e valores. O conhecimento €&
conhecimento na medida em que o sujeito Ihe atribui algum valor/sentido. Dessa
forma, a realidade é uma realidade em atividade onde o sujeito constréi sua
experiéncia pelos sentidos que atribui as coisas e aos fenbmenos. E, se 0s
acontecimentos néo sdo elaborados, se ndo adquirem um sentido, seja ele qual for,
com relacdo a prépria vida, ndo podem se chamar, estritamente, experiéncias. O
sentido entdo esta no cerne do proprio enunciado da palavra experiéncia que

buscamos neste texto compreender.

Agora temos comecado a falar da necessidade de entender o sujeito como
ente reflexivo que da conta de si. Isso quer dizer que ndo existe uma
barreira intransponivel entre conhecimento e valor, que o conhecimento néo
€ um valor em si mesmo, mas que adquire sentido enquanto conhecimento
como valor. (DELGADO, 2003, p. 14).

O conhecimento da experiéncia tem a ver com o ndo-saber, com o limite do
gue sabemos. Na experiéncia sempre existe algo de “ndo sei 0 que me acontece”,
por isso n&o pode se resolver em dogmatismo (LARROSA BONDIA, 2014). Portanto,

parte-se do entendimento, nesta pesquisa, de que a formacdo pelos caminhos da
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experiéncia e dos seus sentidos existenciais € um processo que se constitui com o
“Ser” em sua inteireza e finitude e abarca a complexidade de um processo que se
inicia nos primeiros contatos com o0 mundo circundante, a partir das

itinerancias/errancias no decurso da vida/existéncia. Da vida em sua totalidade.

Para Heidegger, somos seres em movimento, comportamo-nos a partir de
elementos ja estabelecidos, organizados historicamente; mas em uma
visada ontolégica, o0 mundo se apresenta como abertura e nesse mundo
ndo habita propriamente o sujeito no sentido da representacdo, da pura
consciéncia, um sujeito que se constitui idealmente em contraposicdo ao
objeto, mas um ser que esta no mundo, esta ai: 0 Dasein (a pré-senca) que
é a relagdo ser/mundo. (SA, 2010, p. 44).

Assim, compreender a experiéncia na formagédo docente passa pela prépria
existéncia do ser-no-mundo. O ser que se revela em possibilidades aprendentes e
gue esta na abertura de um movimento expansivo, que ora Sse retrai, ora se

expande, num incessante acontecer existencial e formativo.

4.1 TECENDO A EXPERIENCIA

A palavra “experiéncia” vem sendo usada no campo pedagdgico, e mais
especificamente na formacgéo de professores, desde que se percebeu a necessidade
de investir na praxis como lugar de producdo de sentidos e de conceder uma
atencao especial a vida dos professores, como foi dito anteriormente.

A formacdo passa a ser problematizada no ambito da existéncia e de seus
sentidos com vistas a uma reflexado no plano da consciéncia. A consciéncia aqui esta
referida como presenca ativa a si prépria, aos outros e ao seu ambiente em
diferentes niveis existenciais, no qual esta ligado a graus de sensibilidade que cada
pessoa evoca no que se refere aos seus sentidos para uma possivel percepcao de

mundo.

A medida que os saberes experienciais vém aos poucos sendo
reconhecidos e vem se criando um cenario de respeito e acolhimento tanto
epistemolégica quanto heuristica e profissionalmente para esses saberes,
percebemos um empoderamento técnico e cultural em relacdo a sua
valoracgéo [...] (MACEDO, 2015, p. 17).

Dentro desse reconhecimento dos saberes experienciais, a ergologia traz
uma importante discussdo sobre a experiéncia a partir da cultura material. A

perspectiva ergoldgica, enquanto disciplina cientifica, se ocupa de estudar a relagéo
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entre a experiéncia e o conhecimento. Um dos autores que discutem esta
abordagem é o filosofo Schwartz (2010). Ele fala da experiéncia como “saber
investido” que compreende saberes que ocorrem em capilaridade com as situacdes
de trabalho adquiridas nas trajetorias individuais e coletivas singulares,
contrariamente aos saberes académicos, formais. Estes ultimos, por sua vez, sdo
desinvestidos, pois podem ser definidos e relacionados com outros conceitos,
independentemente das situacdes particulares.

Isso fica explicito em uma das falas da participante do estudo quando diz:

P3: H& sempre uma relacdo daquilo que a pessoa vive no dia a dia de sala
de aula com a formacgéo académica. Mas nao é exatamente aquilo que vocé
vé na faculdade, nem nos livros. Eu tiro pela educagéo especial. As vezes
vocé tem uma série de leituras em torno do assunto e da crianga autista que
te diz assim: ‘O autista s6 faz isso, o autista sé chega a tal ponto, o autista
nao se relaciona.’, e ai, quando vocé passa pra pratica, vocé vé que o
autista, a depender dos recursos, a depender do convivio, a depender das
relacdes internas e externas, ele aprende muito mais. Ele cria lacos, eu
posso dizer porque hoje eu ndo tenho autistas na minha sala, mas a gente
acompanha uma crianga na escola, porque ele estd em convivio. Talvez
vocé parta daquele principio, vocé vai partir daquele principio: ‘Eu to ali, eu
ndo estou a toa’, aquilo ali vai te impulsionar, digamos assim, a vocé
conhecer muito mais e ampliar seus conhecimentos, porque é um ponto de
partida. E com a pratica, vocé diz: Meu Deus, cada ano que passa é
diferente.” Eu ndo posso agir com Pedro como eu ajo com Paulo, sdo muito
parecidos na forma de agir, nas brincadeiras. Mas, assim... a experiéncia de
Pedro ndo é a experiéncia de Paulo, o que o livro me diz sobre o autismo de
Pedro e Paulo, se for o caso de autistas, por exemplo, sdo duas realidades
completamente diferentes. Entdo, o livro ajuda pra vocé iniciar um trabalho.
Mas séo suas experiéncias no dia a dia com Pedro e com Paulo que véo te
favorecer a vocé crescer. Quando chegar Mariana, que também é autista,
eu ja tenho uma base de Pedro, eu ja tenho uma base de Paulo, eu sei mais
ou menos qual o caminho a seguir. Mas, assim, eu vou ter que lancar mao
de novas experiéncias, lancar méo de novas atividades, de outras coisas,
assim, que vdo me ajudar com Mariana, que ndo é Pedro, nem é Paulo,
nem € o que eu necessariamente aprendi na faculdade. E uma nova
realidade.

O conhecimento de P3 trazido nesse exemplo revela sua compreensao diante
de uma situacdo que ocorre ou pode ocorrer na atuagdo docente. Mostra sua
experiéncia, que emana do préprio trabalho a partir da mobilizacdo de saberes que
se relacionam com os conhecimentos investidos imbricados com os conhecimentos
desinvestidos, estes ultimos os ditos mais “formais”, quando ela se refere aos
conhecimentos académicos como um principio, aquilo que se anuncia como inicial.

Schawartz (2010, p. 44) diz que se chamarmos esses “[...] conhecimentos
investidos de saber, a articulagdo, a interfecundagcdo entre esses dois tipos de

saberes ndo se faz impossivel, jA que esses saberes investidos séo, eles também,
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saberes”. Neste pressuposto ha uma gama de intermediarios entre, de um lado, as
formas de saberes investidos que estdo mais ou menos em via de conceituacao, que
podemos colocar em palavras e que tem continuidades aceitaveis com 0s conceitos
tais como sdo ensinados formalmente; e, por outro lado, as formas de saberes
escondidas no corpo, provisoriamente e até mesmo, talvez, definitivamente
inconscientes, como fica posto na fala da professora ao dizer “[...] nem é o0 que eu
necessariamente aprendi na faculdade. E uma nova realidade”. Para o autor, o
termo investido mostra bem a dificuldade de categorizar o que seja experiéncia (a
opacidade), pois jamais estara posta completamente em linguagem.

Dutra (2002) também salienta que ndo se estuda a experiéncia pura como se
ela fosse um tipo de massa, pois a experiéncia é sempre organizada pela historia do
corpo, da cultura e das situacbes organizadas parcialmente pela linguagem. A
experiéncia cabe no processo corporalmente sentido, experimentado interiormente e
responsavel pela concretude da vida, formados por fluxos de sensagdes, sentidos e

significados.

A experiéncia é sempre de alguém, subjetiva, € sempre daqui e de agora,
contextual, finita, provisoria, sensivel, mortal, de carne e 0sso, como a
propria vida. A experiéncia tem algo da opacidade, da obscuridade e da
confusdo da vida, algo da desordem e da indecisdo da vida. Por isso, na
ciéncia, tampouco ha lugar para a experiéncia, por isso a ciéncia
menospreza a experiéncia, por isso a linguagem da ciéncia tampouco pode
ser a linguagem da experiéncia. (LARROSA BONDIA, 2014, p. 40).

Os fluxos de sensacdes que se corporifica na experiéncia podem ser
encontrados no sentido etimoldgico da propria palavra “experiéncia”. Vem do latim
experiri, provar (experimentar). Provar faz parte de uma sensacdo experiemntada
em um plano de sentidos. A experiéncia “[...] € em primeiro lugar um encontro ou
uma relacdo com algo que se experimenta. O seu radical periri se encontra como

hY

periculum, perigo”. E o per estad relacionado a ideia de ‘[...] deriva, travessia,
percorrido, passagem” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 25). A narrativa abaixo
corrobora com a visdo de experiéncia como algo que se experimenta que se prova

e, se sente:

P3: Eu acho que experiéncia é tudo que a gente consegue aprender e
sentir. Nao s6 nos livros, mas no contato com o outro. Eu acho que
experiéncia vem disso. A experiéncia que eu aprendo com um professor,
diretor, com o aluno, com um pai de aluno, com aquilo que eu leio num
jornal, num livro. Entdo experiéncia é tudo aquilo que eu aprendo e vou
lancar méo daquilo pra o meu fazer no dia a dia, o meu fazer com a crianga,
o lidar com as coisas do dia a dia. Eu falo crianca porque a gente ta
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tratando de experiéncia educacional, mas quando vocé fala de experiéncia,
vocé pode aprender uma coisa em casa... eu aprendo todo dia com minha
filha porque ela também ta na escola e ela aprende coisas na escola, ela de
certa forma passa pra mim. Como ela é pequena, eu uso a minha
percepcdo para sentir tudo que ela tA me ensinando. Entdo, o que eu ja
tenho, a bagagem que eu ja tenho, ‘Ah, eu posso fazer diferente’. Entéo é
uma experiéncia nova. Eu acho que € um novo, é vocé recomecar todo dia,
vocé tem aquilo, mas eu tenho uma nova experiéncia, um novo
conhecimento, entdo eu vou agrupar. Vou sempre agrupando, tudo que eu
vou conhecendo e vou refazendo. ‘Ah, aquilo ndo era bem assim, nao!
Entdo, vamos fazer diferente’. Entdo a experiéncia é também um sentir e
um fazer, ndo é s6 o acumular. Acumulei, mas acumular pra qué? Qual o
objetivo do acumular? Acumular, ndo! Vamos juntar até certo ponto. Entao,
com esse que eu ja tenho, eu posso fazer o que com ele? ‘Ah, eu vou lidar
com essa situagdo, com essa e com a outra.” Entdo eu vou trabalhar em
cima daquilo a partir das experiéncias. Vou fazer uma experiéncia, ndo deu
certo, foi uma experiéncia negativa, mas eu ndo vou parar por ai, todo dia a
gente aprende uma coisa nova e aprende a responder a essa coisa hova.
Entdo, cada coisa nova que vocé aprende € uma experiéncia nova.

Como se pode perceber, a professora delineia uma experiéncia proxima do
acontecer, quando fala do sentir e quando traz a experiéncia para o campo do que
se faz com aquilo que Ihe acontece. A narrativa de P3 muito se aproxima da
etimologia e dos significados da palavra experiéncia e do sujeito que prova a
experiéncia. No portugués, no italiano e no inglés a palavra “experiéncia” se
apresenta como “aquilo que nos acontece, nos sucede”, o sujeito da experiéncia €,
sobretudo um espaco onde tem lugar os acontecimentos. No francés ele € um
“‘ponto de chegada”, um lugar a que chegam as coisas. E no espanhol seria algo
como “territério de passagem”, algo como “a superficie sensivel”’, aquilo que “afeta
de algum modo”, que produz “alguns afetos”, que “inscreve algumas marcas”, que
“deixa alguns vestigios e alguns efeitos” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 25).

Em qualquer caso, seja como territério de passagem, seja como lugar de
chegada ou como espaco do acontecer, o0 sujeito da experiéncia se define
ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por
sua disponibilidade, por sua abertura. (LARROSA BONDIA, 2002, p. 29).

Assim, concordamos com o referido autor quando afirma que “o sujeito da
experiéncia tem algo desse ser fascinante que expde” passando por “‘um espacgo
indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua oportunidade,
sua ocasido” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 25). Relaciona-se, desta maneira, ao
aspecto vivido, ativo e mutavel dos acontecimentos que se produzem na existéncia.

Se a experiéncia € o que nos acontece e se o0 saber de experiéncia tem a

ver com a elaboracédo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece,
trata-se de um saber finito, ligado a existéncia. O saber de experiéncia
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sublinha, entdo, sua qualidade existencial, com a vida singular e existente
singular e concreto. A experiéncia e o saber que dela derivam s&o o que
nos permite apropriar-nos de nossa propria vida. (LARROSA BONDIA,
2002, p. 27).

Essa ideia de experiéncia, de sujeito da experiéncia e do saber que dela
deriva € uma valoragéo contemporanea, mais visualizada a partir da fenomenologia.
Na filosofia classica, a experiéncia foi um obstaculo para o verdadeiro conhecimento,
para a verdadeira ciéncia, como ja dissemos, embora a experiéncia fosse talvez
necessaria como ponto de partida. “A distin¢do platénica entre 0 mundo sensivel e o
mundo inteligivel equivale (em parte)” a distincdo entre doxa e episteme (LARROSA
BONDIA, 2014, p. 39).

A experiéncia é, para Platdo, o que acontece no mundo que muda, no
mundo sensivel, no mundo das aparéncias. Por isso, o saber da experiéncia
esta mais perto da opinido que da verdadeira ciéncia, porque a ciéncia é
sempre daquilo que é, do inteligivel, do imutavel, do eterno. Para Aristételes
a experiéncia é necessaria, mas nao o suficiente, ndo é a prépria ciéncia e
sim seu pressuposto necessario. A experiéncia (empeiria) é inferior a arte
(techné) e a ciéncia, porque o saber de experiéncia é conhecimento do
singular e a ciéncia s6 pode sé-lo universal. Além do mais, a filosofia
classica, como ontologia, como dialética, como saber segundo principios,
busca verdades que sejam independentes da experiéncia, que sejam
vélidas com independéncia da experiéncia. (LARROSA BONDIA, 2014, p.
39).

Para Schwartz (2010), Platdo origina duas linhas essenciais quanto ao lugar
da experiéncia no seio da especulacédo filoséfica. Fala de um interesse no saber-
fazer, pois este capilariza e assegura certa habilidade e ao mesmo tempo
desenvolve uma critica, que na experiéncia é algo com pouco valor, ligada a
intuicdo, porque é do saber que ndo sabe relatar o que faz. Assim, na histéria da
filosofia a experiéncia apareceu como um problema, pois se tornou insipida, de dificil
percepcao, ja que ndo se sabia exatamente de onde partia este saber e de que
forma existia. Como ja vimos na origem de nossas formas dominantes de
racionalidade, o saber ocupou outro lugar, diferente do da experiéncia. O logos do
saber, a linguagem da teoria, a linguagem da ciéncia ndo pode nunca ser a
linguagem da experiéncia, ou pelo menos ndo de uma experiéncia no plano
ontologico.

A ambivaléncia platbnica, em torno da experiéncia, desembocou em linhas
opostas do pensamento filosofico. De um lado, certa valorizacdo da experiéncia,

mas trazendo impasses em conhecer “a verdade da natureza” e, de outro, a
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experiéncia reenviada para o lado aconceitual e, por assim dizer, pertencente a uma
linha mais empirista. “A dialética platbnica deixa a forma vir a luz a partir da
experiéncia, embora reconhecendo que a experiéncia ndo € sua razdo adequada.”
(GILBERT, 2004, p. 84).

Em Descartes encontramos um interesse pelo fazer exposto no trabalho do
artesdo, mas que é limitado mostrando-se como ideias inatas, pois para ele ndo nos
permite conhecer a verdade da matéria, a verdade do espirito. Diderot atribuia a
producdo o nome de “a pratica da arte” e dava em certos casos uma consideracao
mais importante que a reflexdo sobre esta pratica. H4 um degrau suplementar com
Kant que da a experiéncia um papel consideravel, na medida em que ela vem a ser
todo conhecimento no sentido em que a experiéncia possivel é tudo o que pode ser
dado naquilo que ele chama de categorias do receber. Ou seja, para ele € aquilo
gue nos € dado nas formas do espaco e do tempo a priori. O que extrapola os
fenbmenos e, portanto, aquilo que nao é recebido através do espaco e do tempo ndo
€ objeto do conhecimento. Mas isto ndo quer dizer que a experiéncia esta
designando saberes em Kant e nem mesmo assume um carater formador. Nela nao
existem trajetdrias individualizantes e singulares. Ao contrério disto, neste ponto de
vista ela ndo nos permite pensar. O que nos permite pensar € aquilo que ele
denomina conceitos, julgamentos. E outra faculdade que ele chama entendimento,
gue nos permite conhecer. Portanto, sem experiéncia nada € dado, mas também
sem conceito ndo ha saber (SCHWARTZ, 2010).

A experiéncia foi posta em toda a historia da filosofia num campo objetivado,
homogeneizado, controlado e fabricado, convertendo-a em experimento. A ciéncia
entdo capturou a experiéncia e a construiu, elaborando e expondo segundo seu
ponto de vista, que seja objetivo e com pretensdes de universalidade. Houve uma
majoracdo da experiéncia, mas ela ndo era individualizante, nem formadora no
sentido em que ela ndo é nela mesma acumulacdo de um certo tipo de saber. Com
isso eliminou 0 que a experiéncia tinha de experiéncia, que é a impossibilidade de
objetivacao e universalizacéo.

Com Hegel existe um novo movimento de valorizagdo da experiéncia. A
separacdo kantiana entre o conhecimento e a experiéncia desaparece. “E o saber
mesmo, ele mesmo, que esta sujeito a experiéncia, que se desenvolve na

experiéncia” (SCHWARTZ, 2010, p. 39). Para Hegel, saber absoluto é acessivel s
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mais tarde, quando a historia desenvolve seus diferentes momentos, e ndo pode ser
antecipado. Mas diferente de Kant, para quem a experiéncia é tudo o que é dado,
independentemente da sua formatacdo de entendimento, em Hegel a experiéncia é
todo saber que tem que se desenvolver em um percurso temporal e histérico. Neste
sentido, ao cabo deste percurso historico, uma vez que a experiéncia foi realizada,
saberemos tudo o que haveria por saber (SCHWARTZ, 2010).

Depreende-se assim que a tradicdo filosofica atribuiu uma dimensédo cada
vez mais totalizadora a experiéncia. Pode-se, entdo, questionar: Nao ha distincdo na
experiéncia? Nos percursos individualizantes que se mostram nos corpos € nos
espiritos diferentes uns dos outros? E, o que isso produz como saber, como formas

de ser?

Entdo, parece-me que a primeira coisa que € preciso fazer é dignificar a
experiéncia, reivindicar a experiéncia e isso supde dignificar e reivindicar
tudo aquilo que tanto a filosofia como a ciéncia tradicionalmente
menosprezaram e rechagcam: a subjetividade, a incerteza, a provisoriedade,
o corpo, a fugacidade, a finitude, a vida. (LARROSA BONDIA, 2014, p. 40).

Schwartz (2010) acredita que € a partir dai que comeca certo declinio da
experiéncia. A experiéncia chega a um estatuto de tal modo totalizante que se
esvazia de sentido, até que os problemas em torno do saber e do conhecimento
convidam a filosofia a um novo olhar, j& que ndo podemos mais retornar a tradicao
tal como ela se cristalizou. E aqui que aparecem tanto a hermenéutica quanto a
fenomenologia, nesta tentativa de expressdo da experiéncia sob um olhar
ontolégico.

Larrosa Bondia (2002, 2014) apresenta importantes discussdes sobre a
palavra “experiéncia’, que traduz, por assim dizer, uma expressdo bastante
fidedigna para esta pesquisa hermenéutica fenomenoldgica. Para o autor, deixar que
a palavra “experiéncia” nos venha a boca (que tutele nossa voz, nossa escrita) nao é
usar um instrumento, mas é coloca-la no caminho e no espago que ela abre. Um
espaco para 0 pensamento, para a linguagem, para a sensibilidade, para a acéo e,
sobretudo, para a paixdo (LARROSA BONDIA, 2014).

Porque as palavras, algumas palavras, antes que se desgastem ou se
fossilizem para nds, antes de permanecerem capturadas, também elas,
pelas normas do saber e pelas disciplinas do pensar, antes que nos
convertam, ou as convertamos, em parte de uma doutrina ou de uma
metodologia, ainda podem conter um gesto de rebeldia, um n&o, e ainda
podem ser aberturas, inicios, modos de continuar vivos, de prosseguir,
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caminhos de vida, possibilidades do que ndo se sabe, talvez. (LARROSA
BONDIA, 2014, p. 75).

A ideia trazida remete a uma compreensdo de experiéncia na profundidade
gue o termo pode suscitar como acontecimento que se transmuta no devir de uma
formacdo, pois estad lancada no plano existencial de cada ente. Neste sentido, a
experiéncia faz alusdo ao intervalo, a imprevisibilidade, a um vazio como a sua
natureza de categoria livre. E possivel afirmar que ndo se pode pedagogizar, nem
produzir experiéncia. A experiéncia ndo pode fundamentar nenhuma técnica,
nenhuma pratica, nenhuma metodologia. E algo que pertence aos proprios
fundamentos da vida.

A palavra “experiéncia” e os seus sentidos permitem pensar a educacao e a
formacdo a partir de outro ponto de vista, de outra maneira, que chame atencéo
sobre aspectos que outras palavras ndo permitam pensar, ndo permitem dizer, nao
permitem ver. Talvez produzindo outros efeitos de verdade e outros efeitos de
sentido, que sai para explorar o que a palavra “experiéncia” nos permite pensatr,
dizer e fazer no campo pedagdgico (LARROSA BONDIA, 2014).

Nessa perspectiva, as questdes em torno da formacdo docente passam a
ocupar o espaco das significacbes que atribuimos a cada ato e cada fazer que nao
se encerra em uma tarefa com fim em si mesma. Mas ganha sentidos que
visualizam nosso itinerario de vida/existéncia, nosso habitar, nossos tempos-
espacos, nossas pertencas, desejos e imaginario. A seara experiencial abriga assim
um mosaico de imagens, recortes, lugares, e caminhos que se qualificam pelos
sentidos existenciais.

Nessa tentativa de explorar um pensamento de educacédo elaborado a partir
da experiéncia, Larrosa Bondia (2014) reivindica a experiéncia e a faz soar de outro
modo. A reivindicacdo cabe na busca de legitimacdo diante da maneira como a
experiéncia foi menosprezada tanto pela racionalidade classica quanto pela
racionalidade moderna, tanto na filosofia quanto na ciéncia.

Contudo, o mesmo autor ainda discorre que nao € bastante reivindicar a
experiéncia. E preciso fazer soar a palavra experiéncia de um modo particular e com
certa amplitude e precisdo. Desta maneira Larrosa Bondia (2014), enuncia algumas
precaucbes no uso da palavra. A primeira consiste em separar experiéncia de
experimento e descontaminar a palavra de suas conotacfes empiricas: “Trata-se de

nao fazer da experiéncia uma coisa, de nao objetivad-la, ndo coisifica-la, ndo
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homogeneiza-la, ndo calcula-la, ndo torna-la previsivel, ndo fabrica-la, ndo pretender
pensa-la cientificamente ou produzi-la tecnicamente” (LARROSA BONDIA, 2014, p.
41).

A segunda precaucdao reside no fato de tirar da experiéncia o dogmatismo e a
autoridade que muitas vezes lhe é conferida. Esta autoridade se pauta no que dever-
se-ia fazer, dizer e pensar. Contudo € preciso lembrar que cada um tem que fazer
sua experiéncia. O homem experimentado é o homem que sabe da sua finitude e
contingéncia. Trata-se de que ninguém deve aceitar dogmaticamente a experiéncia
de outro e passar a impor autoritariamente a propria experiéncia.

A terceira consiste em separar claramente a experiéncia da prética. Significa
pensar a experiéncia ndo a partir da acdo, mas a partir da paixao, de uma reflexado
do sujeito sobre si mesmo. O sujeito da experiéncia ndo é um sujeito ativo. E um
sujeito passional, receptivo, aberto, exposto. Contudo, o passivo ndo quer dizer
inativo, j& que da paixdo também se desprende uma epistemologia, uma ética, uma
pedagogia e talvez uma politica (LARROSA BONDIA, 2014).

[...] se trata de manter sempre nha experiéncia esse principio de
receptividade, de abertura, de disponibilidade, esse principio de paix&o, que
€ o que faz com que, na experiéncia, o que se descobre é a propria
fragilidade, a propria vulnerabilidade, a prépria ignorancia, a prépria
impoténcia, o que repetidamente escapa ao nosso saber, ao nosso poder e
a nossa vontade. (LARROSA BONDIA, 2014, p. 42).

A quarta precaucgéo adverte sobre fazer da experiéncia um conceito. Como se
quiséssemos chegar rapido demais a ideia. A questdo aqui colocada é de questionar
se a melhor pergunta é: “o que é?” E preciso resistir a responder a pergunta pelos
conceitos. E preciso resistir a determinar o que é a experiéncia, a determinar o ser
da experiéncia.

Mais ainda, talvez seja preciso pensar experiéncia como o que ndo se pode
conceituar, como 0 que escapa a qualquer conceito, a qualquer
determinacdo, como 0 que resiste a qualquer conceito que trata de
determind-la... ndo como o que é e sim como 0 que acontece, ndo a partir

de uma ontologia do ser e sim de uma l6gica do acontecimento, a partir de
um logos do acontecimento. (LARROSA BONDIA, 2014, p. 43).

Para o referido autor a palavra “experiéncia” estaria mais proxima da vida, da
existéncia. A vida cabe, por assim dizer, neste primado Ontico, expresso na
determinacdo do ser da pré-senca pela existéncia e deve ser entendida aqui como

uma existencidlia, como aquilo que possibilita as varias maneiras de algo tornar-se
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manifesto, presente, criado, produzido, atuado, sentido no caminhar. Seria 0 modo
de habitar o mundo de um ser que existe, de um ser que n&o tem outro ser, outra
esséncia, além da sua prépria existéncia corporal, finita, encarnada, no tempo e no
espaco e na sua possibilidade de criacdo. A vida do professor e a experiéncia € uma
existencidlia que passa pelo habitar.

Dessa maneira, a existéncia ndo pode ser conceituada, assim como a vida,
porque nela mesma ha um transbordamento, uma criacdo, um acontecimento. Para
Larrosa Bondia (2014), o conceito sempre diz 0 que diz, mas as palavras dizem o
que dizem e, além disso, mais outra coisa. Os conceitos® determinam o real, as
palavras abrem o real. Esta ideia de conceito é um alerta do autor para dizer que a
experiéncia ndo se comporta em um espaco hermeticamente fechado e
pragmatizado.

Todavia ndo estamos aqui neste trabalho tentando conceituar a experiéncia?
Qual o sentido que atribuimos ao conceito, entdo?

Queremos nos aproximar do conceito numa visdo mais proxima do que
Deleuze aborda como “conceito”. Na perspectiva deleuziana o conceito nos lanca na
origem do pensamento interrogante. Galeffi (2003, p. 171) aponta que a unidade do
conceito ndo se presta a uma transmisséo genérica e vazia, qual repeticdo de um
modelo ideal qualquer: “A unidade € sempre unica e advém em fluxo intensivo e
instante”. Nesta ambiéncia da unidade do conceito, o transcendente é o
acontecimento do sentido-sendo.

Assim, o conceito de experiéncia se faz na imanéncia do seu acontecer. Algo
existe como tal — ha ser no pensar; ser e pensar sdo 0 mesmo. Buscar o conceito de
experiéncia aqui aponta o conceito como fluxo advencial do que se d& na passagem
do seu instante. O sentido de experiéncia que se quer apresentar passa pela sua
multivaléncia inesgotavel enquanto conceito, nada o reduz para além do seu proprio
advir. Ele sempre advém, torna-se, encarna-se, conecta-se, articula-se e aparece na

sua prépria consisténcia.

E fundamental, entdo, que o conceito se faca advento. E ai que ele se faz
passagem e fluxo, nexo e velocidade encarnada. Nesta instancia, o conceito

%0 Aqui “conceito” se aproxima da ideia kantiana, na qual s6 é objeto do conhecimento, o que n&o extrapola o
fendmeno observavel. Diferente da perspectiva deleuziana, em que o conceito assume uma dimensao
expansiva e formada de multiplicidades e contornos.
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se faz teoria, isto €, abarca uma totalidade imanente absoluta. Entretanto
isto ndo € representavel como principio uni-versal, ao modo de uma
especulacao extravagante, e muito menos se opde a pratica. Pelo contrario,
a unitotalidade prépria do conceito é justamente o acontecimento do fluxo
dindmico do ser-sendo, e ndo uma paralise imagética suscetivel de
repeticdo e imitacdo. Neste ambito, portanto, ndo ha conceito fora do
acontecimento do sentido-sendo como encarnacdo e consumacgdo do
advento. (GALEFFI, 2003, p. 171).

Ao revelar a nossa perspectiva de conceito, ainda trazemos a quinta
precaucdo em Larrosa Bondia (2014), que consiste em evitar fazer da experiéncia
um fetiche ou um imperativo, como se todos a partir de agora precisassem implantar
uma experiéncia, procura-la, reconhecé-la e elabora-la, ou seja, como se féssemos
obrigados a ter, mesmo que nunca tenhamos sentido a necessidade, e porgue nos
dizem que € importante é que temos que aprender a buscar, a reconhecer e a
elaborar. E 0 sexto e ultimo alerta para o fato de fazer da palavra “experiéncia” uma
palavra afiada, precisa, dificil de utilizar. E isso reside em uma precaucédo de evitar
gue tudo se converta em experiéncia, que qualquer coisa seja experiéncia, correndo
o0 risco de neutralizar e desativar a palavra.

Com essa explanacdo elucida-se, portanto, o equivoco de transformar a
experiéncia numa interpretacéo reduzida a um guantitativo de saberes acumulados e
estruturados apenas como saberfazer. Ainda € um habitus que persiste e
empobrece a complexidade dessa configuracdo humana que em geral é simplificada
como um dominio cumulativo de aptidées e habilidades demonstraveis (MACEDO,
2015). A experiéncia se coaduna na reflexdo, do vivido pensado, e mostra que uma
experiéncia repetida € apenas uma reproducao dimensional e ndo uma experiéncia

no seu sentido mais genuino.

4.2 COMPREENDENDO OS SENTIDOS EXISTENCIAIS

O que entéao se pode compreender como “sentidos”? E mais: De que maneira
se faz possivel compreender “os sentidos existenciais” que se depreendem da
“experiéncia” na formagéo docente, como quer o titulo deste trabalho?

Quando me reporto a “sentidos” neste texto lango a presente escrita dentro do
guadro da hermenéutica fenomenoldgica e, em especial, aquelas atreladas aos
filosofos Heidegger e Gadamer, ja citados ao longo do texto. As relacdes

decorrentes entre as palavras “interpretacédo”/“hermenéutica” e
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“sentido”/“fenomenologia” estdo nesta perspectiva interessadas em questdes
relativas ao ser, a uma certa ontologia da formacéo docente pela experiéncia.

A busca pela pergunta do que venha a ser “sentido” me reporta ao proprio
Heidegger na questéo primordial da sua hermenéutica, que é: “o0 que € o Ser?” Para
ele a impossibilidade de se definir o ser ndo dispensa a questao de seu sentido, ao
contrario, justamente por isto a exige. S& (2004) nos diz que, para Heidegger, nos
movemos sempre em uma com-preensao do ser. Inicialmente é uma compreensao
comum, baseada em evidéncias, que demonstram mesmo uma incompreensao,
dado que o ser estd sempre envolto em obscuridades, sendo necessério
desenvolver continuamente a questdo sobre o sentido do ser, como exigéncia
prépria do processo de compreensao. Enquanto procura, o sentido do ser ja deve
estar, de alguma maneira, disponivel, mesmo quando nado seja ainda possivel fixar
conceitualmente seu significado. Da mesma maneira trago aqui essa possibilidade
de em meio a uma trilha obscura do pensar sobre os sentidos existenciais, a
encontrar os sentidos que ja estdo de alguma maneira lancados como possibilidade
e abertura interpretativa.

Para Larrosa Bondia (2014), o sentido ou o sem-sentido é algo que tem a ver
com as palavras. Assim, tem a ver também com as palavras 0 modo como nos
colocamos diante de nés mesmos, diante dos outros, diante do mundo em que
vivemos e o modo como agimos diante disto tudo. O homem € um vivente de
palavra. Para o autor, quando Aristoteles definiu 0 homem como zéon I6gon échon,
a traducdo seria muito mais préxima de vivente dotado de palavra do que animal
dotado de razdo. “Se ha uma traducdo que realmente trai, no pior sentido da
palavra, € justamente essa de traduzir logos por ratio, e a transformacdo de zdon
(vivente) em animal. O homem é um vivente com palavra.” (LARROSA BONDIA,
2014, p. 17). Compreende-se assim que o sentido é e estd na linguagem e na
palavra.

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata € de como
correlacionamos as palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos e de
como vemos 0 que sentimos, e de como vemos ou sentimos 0 que nomeamos.
Portanto, experiéncia dotada de sentido ndo é somente uma questao terminoldgica.
As palavras com que homeamos 0 que somos, 0 que percebemos, sdo mais do que
simplesmente palavras (LARROSA BONDIA, 2014).
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Como se V&, conceituar metafisicamente® o que venha a ser “sentidos” néo é
o principal aspecto que se pretende aqui, mas sim estabelecer sua relagdo com a
experiéncia do ser como integrante do saber humano que tem a linguagem como
possibilidade hermenéutica e, consequentemente, estabelece também a formacéao
como um modo fenomenoldgico existencial que se expressa em palavras dotadas de
sentidos.

Para Deleuze (2010), os filosofos ndo se ocuparam o bastante com a
natureza da palavra e do conceito como realidade filosoéfica, preferiram considera-lo
como um conhecimento que se explica por faculdades capazes de forma-lo ou
utiliza-lo. Contudo, para ele o conceito esta por criar, ndo é dado, € criado, nao é
formado, ele se pde em si mesmo, numa autoposi¢cdo. As duas coisas se implicam,
ja que o criado desfruta de uma autoposicédo de si, ou de um carater autopoiético
pelo qual ele é reconhecido.

Assim, conceituar ou tentar “traduzir” o sentido/significado do que venha a ser
“sentidos” ao campo da palavra remete a importancia da linguagem. A linguagem
nao € apenas um sistema convencional de signos para representacao da realidade
ou para a expressdo da subjetividade, mas constitui 0 modo primario e original de
experimentar o mundo. E justamente isto que Gadamer entende quando fala que o
ser que pode ser compreendido é a linguagem (LARROSA BONDIA, 2010). Ent3o,
por mais redundante que possa parecer, € sempre uma compreensao da
compreensao, por isto opto por usar a palavra “sentido” na frente de “significado”,
pois a palavra “significado”, a meu ver, joga-nos para as epistemologias.

Na ontologia o sentido ganha expressao e forca. A hermenéutica ontol6gica
pretende validade universal e isso significa que na e pela linguagem se nos revelam
0 ser e 0s seus sentidos existenciais. Ela se amplia para incluir em seu ambito a
totalidade da experiéncia humana. A linguagem €, neste lugar, um modo de aparicéo
do ser e, portanto, lugar de verdade.

Desse ponto de vista, a linguagem ndo € apenas um meio para expressao,
a significacdo ou a comunicacdo: ndo estdo, de um lado, as coisas ou 0s
fatos e, de outro, as palavras que 0os nomeiam, 0s representam e 0s tornam
comunicaveis. Além disto, a verdade ndo se entende a partir do modelo
positivo do saber cientifico, como correspondéncia entre as proposicdes e
os fatos. (LARROSA BONDIA, 2010, p. 156).

31 N3o se trata, portanto, de provar o quéo errada é a perspectiva da metafisica, mas o qudo Unica e absoluta ela
ndo é. Trata-se de uma ruptura da reificacdo da metafisica, de uma superacdo do equivoco sobre a soberania
da sua perspectiva (CRITELLI, 2006).
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Enquanto verdade, “significacdo” foi o termo cunhado por Heidegger para
designar a base ontolégica que permite compreender a fabricacdo de relacbes cuja
base é a linguagem. “A significagdo € algo mais fundo do que o sistema logico da
linguagem, funda-se em algo anterior a linguagem. [...] A significagcéo, portanto, ndo
€ algo que o homem dé a um objeto; é aquilo que um objeto da ao homem”
(PALMER, 1969, p. 138-139). Ja o “sentido” esta na relacdo que os objetos tém com
uma totalidade estruturada de significados e de intengbes inter-relacionados. O
filosofo aponta para um fundamento da hermenéutica em que “sentidos” ndo se
baseiam na subjetividade, mas na facticidade do mundo e na historicidade da

compreensao.

No projetar-se do compreender, 0 ente se abre em sua possibilidade. O
carater de possibilidade sempre corresponde ao modo de um ente
compreendido. O ente intramundano em geral é projetado para o0 mundo, ou
seja, para um todo de significAncia em cujas remissdes referenciais a
ocupacdo se consolida previamente como ser-no-mundo. Se junto com o
ser da pré-senga o ente intramundano também se descobre, isto €, chega a
uma compreensdao, dizemos que ele tem sentido. Rigorosamente, porém, o
gue é compreendido ndo é o sentido, mas o ente e o ser. Sentido é aquilo
em que se sustenta a compreensibilidade de alguma coisa. Chamamos de
sentido aquilo que pode articular-se na abertura compreensiva. O conceito
de sentido abrange o aparelhamento formal daquilo que pertence
necessariamente ao que € articulado pela interpretagcdo que compreende.
Sentido € a perspectiva na qual se estrutura o projeto pela posi¢do prévia,
visdo prévia e concepcdo prévia. E a partir dela que algo se torna
compreensivel como algo. (HEIDEGGER, 2006 apud KIRCHNER, 2007, p.
152).

Com essa citacdo, Heidegger expressa que a compreensao e 0 porvir agem
conjuntamente para mostrar 0 que venha a ser estrutura prévia do “sentido” a partir
da temporalidade. O sentido esta primordialmente relacionado a chegar a uma
compreensao pela pré-senca. A compreensdo é a propria possibilidade do sentido
sendo, 0 acontecimento do sentido.

Dar sentido a algo exige do ente e da propria filosofia a compreensdo
ontologica dentro de uma verdade originaria, e neste caso sustentada na verdade
hermenéutica e fenomenolégica. Ndo esquecamos que a filosofia®* também é um
esforco cientifico, contudo € um esforco diferente da matematica, das ciéncias
sociais e da natureza. Ela ndo é concernente a uma regido particular do ser, mas

sim ao ser enquanto ele manifesta a si mesmo para nos.

% Para Deleuze (2010, p. 8), “[...] a filosofia ¢ a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos”.
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A verdade que aqui queremos trazer é diferente da raz&o pura, ja preconizada
por Galileu, Descartes, Newton, e pelas ciéncias exatas. Nem todas as coisas
podem ser projetadas e constituidas como esséncias exatas. Uma percepcdo ou
memoria, por exemplo, sempre retém alguma vaguidade e, consequentemente,
podem parecer, para algumas pessoas, ser vagas e subjetivas em demasia. “Em
contraste, as coisas ideais que a ciéncia matematica alcanca néo toleram nenhuma
ambiguidade ou variagao” (SOKOLOWSKI, 2004, p. 162). A filosofia depende, entéo,
gue alcancemos a verdade, mas nao a verdade toda na atitude natural. Contudo,
também ndo haveria filosofia se ja soubéssemos tudo, se ndo houvesse
obscuridade, nem vaguidade e nem erro.

Para o autor supracitado, varias tentativas séo feitas a fim de introduzir uma
ciéncia exata, um tipo de psicologia matematica ou ciéncia cognitiva que substituiria
conceitos “vagos” por outros mais exatos, diferente dos sentidos. A computagao

neural, por exemplo, € uma tentativa de explicar a cognicdo humana.

A fenomenologia reivindica que as ciéncias matematicas exatas da natureza
ndo podem afirmar sua propria existéncia. Eles ndo tém os termos e os
conceitos para manusear coisas como a percepc¢do, recordacdo, a
experiéncia de outras mentes, e outras que tais. A fenomenologia reivindica
gue pode prover 0s conceitos e as analises que esclarecem como as
ciéncias exatas mesmas surgem de origens pré-cientificas. (SOKOLOWSKI,
2004, p. 162).

A fenomenologia entende que até mesmo as ciéncias matematicas tém suas
origens no mundo vivido, dos sentidos, e reivindica ser uma ciéncia do mundo-da-
vida, e tenta mostrar como o mundo-da-vida tem um fundamento e um contexto. E
desta maneira que a fenomenologia lida com o problema da diferenca entre o
objetivo, o mundo cientifico, e o subjetivo, o mundo vivido. Para ela, as ciéncias
exatas sdo uma transformacgéo da experiéncia que temos diretamente das coisas do
mundo, empurrando essa experiéncia ao nivel mais alto de identificacdo e,
correlativamente, acaba por transformar os objetos que experienciamos em objetos
matematicos.

Dessa maneira, depreende-se que a ciéncia tem grande autoridade de
legitimacdo em nossa cultura, pois ela nos diz “a verdade das coisas”. Mesmo
quando estas coisas estdo no campo da consciéncia, da linguagem e da percepcao.
Para esta discussdo de verdade exponho dois tipos de verdade citados por

Sokolowski (2004): a verdade da exatidao e a verdade da descoberta.
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A verdade de exatiddo é uma afirmacéo exata e parte de uma enunciagcdo ou
proposicdo e em seguida parte para a verificacdo de se a enunciagdo € verdadeira.
Assim faz-se qualquer tipo de experimentacao para confirmar ou negar o enunciado.
Se os resultados confirmam a assercao, diz-se que a afirmacgéo € verdadeira porque
expressa 0 modo como as coisas sdo, ao passo que o sentido de falsidade é
exposto se na verificagdo aparecem assercbes que opdem resisténcia a
manifestacdo das coisas. Ja a verdade de descoberta é a exposi¢cdo de um estado
de coisas. O simples presentar para n0s de um objeto inteligivel, a manifestacéo do
que é real ou verdadeiro e pode ocorrer imediatamente durante nossa experiéncia e
percepcdo. O objeto ou a situagdo simplesmente se mostra. E um tipo de verdade
mais elementar da simples descoberta. A falsidade correlata neste tipo de verdade é
o tipo que ocorre quando as aparéncias enganam, quando as coisas parecem ser
algo que ndo sao (SOKOLOWSKI, 2004). O autor afirma que ambas as verdades
sdo dependentes, pois a verdade da exatiddo usa a proposicdo assertiva para
enunciar a verdade investigada e a nossa inteligibilidade é usada ao mesmo tempo
para confirmar ou negar a partir da nossa exposicao direta a experiéncia, e ainda
neste interim usamos juizos de valor para confirmar ou negar tal assertiva. Ou seja,
a verdade da descoberta vem antes e depois.

A verdade da descoberta me lembra o papel de um pesquisador hermeneuta
engquanto desvelador de sentido de uma experiéncia, ou de um professor em sala de
aula no momento em que inicia seu trabalho de pesquisa e interpretacao buscando
uma percepcao de como os fendbmenos se mostram, tanto pela teoria quanto pela
pratica, ou ainda por via da praxis.

P2: Hoje eu acredito que a experiéncia que eu tenho, vamos dizer assim,
sdo conhecimentos praticos que ndo se aprendem em faculdade, em livros.
Mas é sentido com as criangas através do dia a dia mesmo. Até com o0s
meus filhos, em casa, eu falo diferente. Se eu quero uma atencédo para as
criangas, elas me ensinaram, elas me deram meio de chamar mais atencgéao.
Ndo sou eu que tenho que determinar as coisas, de certa forma quem
sempre determina as coisas sao elas. Mas eu tive que parar e descer. E
ouvir, sentir, ver as criancas. Se a gente fechar os olhos e: ‘Ah, as coisas
tém que ser s6 do meu jeito!’, pode ser sé do jeito da gente, mas isto reduz
a nossa troca. A gente tem que levar o que elas trazem pra gente. Porque
ndo adianta s6 o nosso olhar, tem que ser o olhar delas. A gente tem que

descer ao olhar da crianga, tem que perceber o que ela estd necessitando,
0 que agrada a ela de verdade, o que é que elas estdo querendo dizer.

Essa percepcdo da professora sO foi possivel por uma condicdo

fenomenolégica da sua atuagdo docente. Quando ela diz: “Mas eu tive que parar e
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descer. E ouvir, sentir, ver as criancas [...]", esse olhar € interpretar o sentido do
mundo, ler o mundo. Ela chama atencdo para um acontecer em sala de aula na
educacao infantil, que vislumbra o olhar, que da corpo a uma experiéncia dos
sentidos existenciais, que faz com que as coisas e as pessoas intensifiquem suas
percepcoes e sensibilidades. A interpretacdo diante de uma situa¢gdo numa turma de
educagdo infantil mostrou-se formativa e uma condigdo aprendente para ela. A
professora olha a situacdo como um mundo aberto por uma compreensao de
sentidos.

Para Larrosa Bondia (2010), essa € uma bela imagem para o professor como
hermeneuta, como alguém que aprende. Nao alguém que se converte num sectario,
mas alguém que, ao ler uma situacdo, volta-se para si mesmo, encontra a sua
forma, sua maneira propria. “O voltar-se para si mesmo € o efeito da melhor arte e
constitui, talvez, o nucleo e a grandeza da experiéncia estética” (LARROSA
BONDIA, 2010, p. 51). Sobre isto, 0 autor menciona que a ideia de formac&o estaria
justamente construida em relacdo a uma teoria da arte. Se o voltar para si mesmo
“[...] parece um pouco religioso é porque a teoria da arte seculariza e amplia a
linguagem religiosa” (LARROSA BONDIA, 2010, p. 51). Na hermenéutica do século
XVII, a interpretacdo da biblia ndo se realizava apenas pela compreensao
(intelligentia) ou pela exegese (explicatio), mas por uma relagdo com o proprio eu,
com a prépria vida (aplplicatio). Seria uma hermenéutica compreensiva, uma
hermenéutica dos sentidos.

Para a fenomenologia, nés podemos tornar evidente 0 modo como as coisas
sdo, e quando fazemos isto ndo descobrimos apenas objetos, mas também
descobrimos a n6s mesmos, como dotados de uma revelacédo, dotados de sentidos.
E, por isto, nesta pesquisa entendo um duplo movimento fenomenolégico. Um
movimento dos proprios participantes ao se desvelarem nas entrevistas narrativas e
outro da pesquisadora em questdo ao desenhar neste trabalho a sua prépria
narrativa formativa, buscando os sentidos existenciais que a experiéncia traz na
formacao docente.

Ao voltar aos tipos de verdade, outro termo ainda aparece para nomear as
atividades subjetivas que realizam a verdade: a evidéncia. Esta, em particular, nos
interessa, pois a fenomenologia usa o termo para nomear a realizacao subjetiva, a

posse subjetiva da verdade, se em correspondéncia ou descoberta. Poderiamos
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dizer, entdo, que “o sentido” é um tipo de evidéncia? Ao buscarmos os sentidos
existéncias na experiéncia estariamos fazendo um desvelamento a partir de uma

verdade hermenéutica?

P2: Quantas vezes eu tenho uma crianca que esta querendo dizer alguma
coisa e vocé ta tdo impaciente que diz: Menino, va sentar!” Mas aquela
informacdo era tdo importante que pode determinar muitas coisas naquele
momento. Vai determinar um comportamento de um dia inteiro. Entdo é
uma fala, € a fala das criancas. Hoje eu sei ouvir mais a fala das criancas.
Ter um olhar mais sensivel a fala das criangas. E, pra essa idade de dois
anos que eu trabalho, eu acho que isso é fundamental. E, as vezes, a gente
ndo vem com esse conhecimento. Ndo se ensina isso em livros. A gente
aprende mesmo no contato com elas.

A descoberta de P2 mostra a evidéncia de uma verdade hermenéutica. Foi
interpretando as situagcbes que a professora fez a sua compreensao a partir dos
sentidos que se mostraram, se revelaram e se fizeram experiéncia no
acontecimento. Para a fenomenologia, a palavra “evidéncia” se liga ao verbo
‘evidenciar’, que denota a realizacdo da verdade, o produzir de uma presenca. A
verdade é atualizada, evidenciada. A evidéncia € a “[...] presentacdo bem-sucedida
de um objeto inteligivel, a presentacdo bem-sucedida de algo cuja verdade torna-se
manifesta ao evidenciar a si mesma (SOKOLOWSKI, 2004, p. 172). Reporto-me
agora ao titulo do presente trabalho, no qual uso A experiéncia e os seus sentidos
existenciais e busco o manifestar desta experiéncia, assim como a presentacdo dos
seus sentidos existenciais na experiéncia e na formacéao.

Nesse sentido, Sokolowski (2004) ainda faz uma mencdo a Heidegger,
quando o filésofo usa um tropo poético mais adequado e chama o homem, ou
Daisen, o “pastor do ser”. Ele entende que somos 0s Unicos para 0s quais as coisas
podem ser descobertas em sua autenticidade, somos dativos de manifestacéo. “Nos
evidenciamos as coisas. Nos as deixamos aparecer’ (SOKOLOWSKI, 2004, p. 172).
Assim, com o termo “evidéncia” apreende-se que o0s sentidos vém daquilo que
somos, antes mesmo de comegarmos a fazer ou deliberar sobre o que deveriamos
fazer. Ele vem do nosso modo de ser.

Essa discussao abre espaco para repensar formas de compreensao do ser
professor em sua trajetoria e em sua complexidade dos sentidos pela mediacdo do
conhecimento de si na sua existencialidade. Desta maneira, a formacao docente
agui é vista mais como ato estético com acdo de grande abrangéncia e que remete a

conhecimentos da realidade e dos diferentes espagos por onde transita o professor,
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do que como modelo de formatagdo. Assim, formac&o inunda-se de sentidos
existenciais na sua propria compreensao.

Com Dante Galeffi (2012 apud PIMENTEL; GALEFFI; MACEDO, 2012, p.
130) encontramos uma proximidade textual que nos aponta pensar uma perspectiva
mais estética e existencial na formagdo docente, a qual “[...] deve atender ao
primado da diferenga ontolégica como seu horizonte compreensivo e fundante”, em

gue os sentidos ganham abrangéncia.

Isto significa, antes de tudo, que cada educador havera de desenvolver-se
esteticamente a partir da sua propria singularidade vivente, o que acarreta
uma complexa trama de inter-relacbes aprendentes a serem
experimentadas em aten¢do ao primado da vida, e ndo das coisas dadas e
supostamente imperantes e dominantes. (PIMENTEL; GALEFFI; MACEDO,
2012, p. 130).

Os sentidos dados no acontecer docente partem, por assim dizer, das
expressdes que o professor busca na formacéo, revelando-se na vida e na
profissionalidade. Dai a importancia do proprio autor da formacédo acessar, por via
da linguagem e/lou da memodria, a sua prépria palavra, a possibilidade de
reconhecer-se a si mesmo em um movimento de acgao-reflexdo-acédo. Trata-se de
pensar no sentido como apropriacdo da formacdo, na qual as singularidades
ocupam espaco de existéncia em toda a sua completude.

Pensar caminhos formativos nessa visdo € pensar na experiéncia singular de
cada professor como ato criador da prépria formacédo e na importancia em privilegiar
possibilidades de ampliacdo da sua voz a partir dos seus sentidos existenciais,

tornando-se corresponsavel perante seus processos formativos.

[...] o ato criador antecede a vigéncia da espécie humana, sendo o ser
humano aquele que constitui a compreensdo de suas préprias
circunstancias existenciais e, portanto, aquele que constréi horizontes e
planos de imanéncia em sua projecdo ontolégica, em sua existéncia infinita.
(GALEFFI, 2014, p. 14).

Contudo, vale ressaltar que o ato criador parece ter sido abandonado na
histéria da formacao de professores e a palavra “formacéo” foi sendo associada aos
cursos de capacitacdo, sem uma busca pela capacidade inventiva dos sujeitos.
Estar informado nem sempre remete a uma condicdo reflexiva do sujeito em
formacdo e nem se faz experiéncia, justamente porque esvazia-se de sentidos.

Como salienta Dominicé (2012), na medida em que esta concepc¢do mais factual e
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mais acessivel ao senso comum da formacdo € a mais corrente, a nocdo da
formacao atribuida as mudancas individuais é infinitamente mais dificil de se fazer

ouvir.

A énfase profissional dada aos programas de formacdo tende a eliminar
outras dimensfes mais pessoais da vida adulta que vdo desaparecendo
progressivamente dos espacos formativos. O reconhecimento e a validagéo
das experiéncias adquiridas preservam ainda o lugar atribuido aos aportes
educativos informais, mas numa otica que esta frequentemente aprisionada
nos esquemas habituais dos cursos escolares. (DOMINICE, 2012, p. 22-23).

E mister salientar entdo que o desafio da formacdo docente na
contemporaneidade esta no quadro mais amplo de questbes fundamentais das
novas compreensdes, que, contemplando a complexidade dos saberes existenciais
e das vivéncias humanas, buscam novas formas para pensar o professor e a sua
experiéncia formativa. Esta visdo nos aproxima muito mais de um movimento circular
de interacdo entre a vida e a experiéncia e pode corroborar para a docéncia, na
medida em que se revela como possibilidade formativa carregada de sentido

existencial para os professores em toda a sua complexidade e singularidade.

Os processos de formacdo dao-se a conhecer, do ponto de vista dos
aprendentes, em intera¢cdes com outras subjetividades. Os procedimentos
metodolégicos ou, se preferirmos, as praticas de conhecimento, postas em
jogo numa abordagem intersubjetiva do processo de formacdo, sugerem a
oportunidade de uma aprendizagem experiencial por meio da qual a
formacao se daria a conhecer. (JOSSO, 2004, p. 35).

Assim faz-se possivel compreender que a nocao de experiéncia e dos seus
sentidos existenciais no acontecer da formag¢do ganha um carater amplo que
engloba uma multiplicidade de conhecimentos que vao se revelando no préprio
fazer/existir do ser professor, ampliando e redesenhando a formacao docente e, por

assim dizer, fazendo-se experiéncia no acontecer do processo formativo.

4.3 SITUANDO A FORMACAO

A palavra “formagéo” comporta uma grande variedade de significados, e nao
é facil definir, a partir da palavra, do que se esta falando exatamente. Em seu
sentido essencial, ainda ndo se encontra resolvida, ainda que seja um tema classico
e tenha sido discutido por diversos autores ao longo da historia. Busco, entéo,

redimensionar a formacéo situando-a em sua dimensao ético-estética.
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Inicialmente, ja € possivel dizer que a formacao ndo se limita a um diploma,
nem a um programa, nem a uma lei, mesmo com a importancia destes. Reconhecida
como necessaria para o exercicio de uma profissdo, ela também faz parte da
evolucdo da nossa vida pessoal. Contudo, a multiplicidade de significados de um
termo correntemente utilizado ndo é estranha as dificuldades de compreensdo em
relagdo as problematicas referentes a uma ou outra dimensdo da formacgéo
(DOMINICE, 2012).

Para o autor supracitado, a formacdo € entendida de maneira global e
destrona a maioria dos pontos de referéncia que permitem a delimitacdo dos temas
aprofundados nas Ciéncias Humanas. O seu duplo pertencimento tedrico, individual
e social ao mesmo tempo, mantém sua localizacdo disciplinar bastante vaga. Vista
COmo um processo em constante movimentacdo no decorrer de uma vida adulta, a

formacdo escapa a rigorosidade dos termos de verdade, de prova ou de
objetividade, que caracterizam a problematica epistemoldgica no debate cientifico.

Eles devem exprimir em verdade e explicar universalmente em razao
das percepgbes da realidade que os seres humanos tém como
cognosciveis. Esta ideia de contrato social epistemolégico, assim
como a de critério universal traz, a meu ver, prejuizo as ciéncias da
educacdo e mais ainda ao setor da pesquisa, que eles abrigam e que
é consagrado a formacg&o. (DOMINICE, 2012, p. 21).

Para Dominicé (2012), reduzir a formacdo a um abrigo epistemolégico
delimitado pelo cognoscivel dos seres humanos pode fragilizar um conceito téo
amplo que abriga a pesquisa como fonte de conhecimento. Desta maneira, para
entender a dindmica das mudancgas formadoras, o conhecimento da formacéao, faz-
se necessario a captacdo no seu movimento ou, em outros termos, compreendida
na dindmica dos processos em curso, na elaboracdo de depoimentos e nha
construcdo das historias. O que € vivido por aqueles que se beneficiam de aportes
educativos, ou pelos que refletem sobre o que acontece de formativo em suas vidas,
constitui uma via de acesso ao conhecimento da formacg&o (DOMINICE, 2012).

Os processos gerados no acontecer formativo dizem que o autor da formagao
€ aquele que sabe alguma coisa, e que sabe gque sabe, quando reflete sobre este
sentido de saber. Ou seja, € um saber que permite & pessoa recriar o seu saber e
ultrapassa-lo. Esta relacdo com o saber, entéo, torna-se mais importante do que o

7

préprio saber, ao passo que é formativa, pois acontece no proprio ato de
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reformulagdo daquilo que se sabe. Desenha-se um modo de reconstrugdo no
acontecer da formacédo pelo proprio autor da formacao.

Dessa forma, a maneira de conceber a formacédo passa a ser compreendida
por outro viés, que extrapola o ambito transmissivo como reserva de conhecimento,
baseado em uma autoridade cientificista para vislumbrar o campo da experiéncia
enraizada na articulacdo do espaco pessoal e das significagbes que sao
encharcadas de sentidos existenciais. Como salienta S& (2010), esta abrangéncia
conceitual de formacédo permite aborda-la desde o ambito da cultura até o
tratamento dos saberes profissionais sem perder de vista o carater processual da
formacéo. E possivel, entdo, afirmar que existe uma indistingdo entre os “mundos”

da experiéncia e da formacéao docente.

Do ponto de vista gadameriano de ‘tudo que ela (a formagao) assimila, nela
desabrocha’, com a ressalva de que, na formagéo, aquilo que foi assimilado
ndo é como um meio que perdeu sua funcdo. ‘Antes, nada desaparece na
formac&o adquirida, mas tudo é preservado’. (SA, 2010).

A partir dessa citacdo podemos inferir que a formacédo € uma agregacao que
preserva o que foi aprendido e assimilado, apresentando assim estreita relacdo com
a experiéncia que estd na abertura do acontecer, na abertura do aprender. A
formac&o € um despertar na e com experiéncia. E um desabrochar compreensivo.

Escavando ainda a etimologia do conceito “formacdo” encontramos seus
primeiros sentidos baseados na formacdo natural de 6rgdos e membros, ou com
referéncias a aparéncia externa ou ainda a formacéo produzida pela natureza como,
por exemplo, a formagdo de montanhas. O termo mudou por completo,
posteriormente, unindo-se ao conceito de cultura, denotando a capacidade humana
de formar suas disposi¢des naturais (GADAMER, 2007).

Gadamer® (2007) revela, portanto, que o conceito de formacao ligou-se ao
conceito de cultura para designar o aperfeicoamento de aptiddes e faculdades
humanas. Contudo, o fildsofo caminhou no sentido da ressignificacdo do conceito a
partir da critica & énfase do resultado em detrimento do devir (SA, 2010). O sentido
de formacado que corrobora com a filosofia de Gadamer € um saber enriquecido pela

compreensao.

% 0 filésofo Hans Georg Gadamer foi aluno de Heidegger e um dos principais representantes da corrente
hermenéutica contemporanea na Alemanha. Em seus estudos, aprofundou a hermenéutica de Heidegger
(Dasein) e criou sua prdpria hermenéutica fenomenoldgica, apresentando a experiéncia da arte e da formagéo
no sentido existencial da compreensdo (VERGARA, 2011).
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Nessa perspectiva, a ideia de formacgéo remete a prépria condicdo humana de
ente e de devir, em que se da hermeneuticamente e se faz na abertura da vida
vivida. O agir humano como puramente técnico reduz ou mesmo elimina a dimenséao
criativa e inventiva que caracteriza certa ontologia do fazer, ou seja, o fazer como
abertura do ser para o infinito da coexisténcia (FORNARI, 2015).

A formacado cabe, entdo, nas expressdes que a pessoa busca no plano da
imanéncia e que se revelam no devir e desenvolvem-se em profundidade no plano
existencial. Esta possibilidade de reconhecer-se a si mesmo em um movimento que
se pde saindo de si e voltando-se para si mesmo, como se pondo, casa-se com 0
conceito heideggeriano de cuidado e cura. Fornari (2009) lembra-nos que a nogéo
heideggeriana de cuidado ndo se limita a ideia de um comportamento, mas designa
abertura originaria que pode evitar a entificacdo do ser. A formacéo aqui seria uma
pratica que tornaria possivel ao homem resgatar-se do viver cotidiano sem sentido,
indo ao encontro das possibilidades na abertura do ser, abertura como sorge (cura).
Trata-se de pensar no sentido como apropriacdo da formacédo, na qual a experiéncia

ocupa espaco de existéncia em toda a sua completude.

4.3.1 Conceito classico de formacgéao

Uma das principais referéncias sobre “formacao” na antiga Grécia é remetida
a palavra Paidéia. Platdo define Paidéia da seguinte forma: a esséncia de toda a
verdadeira educacao ou Paidéia € a que da ao homem o desejo e a ansia de se
tornar um cidadao perfeito. Segundo Werner Jaeger (2001), Paidéia era o processo
de educacao em sua forma verdadeira, a forma natural e genuinamente humana. O
termo também significa a prépria cultura construida a partir da educacéo. Era este o
ideal que os gregos cultivavam do mundo, para si e para sua juventude. Uma vez
gque o governo préprio era muito valorizado pelos gregos, a Paidéia
combinava ethos (habitos) que o fizesse ser digno e bom tanto para o governante
guanto para o governado. Nao tinha como objetivo ensinar oficios, mas sim treinar a
liberdade e nobreza. Paidéia também pode ser encarada como o legado deixado de
uma geracao para outra na sociedade.

Como salienta Fornari (2009), Platdo foi o primeiro a utilizar o termo

“formacao” com significado de educacgéo, contudo a formag&o estava mais para um
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conceito moral e a educacao mais para um componente artesanal, profissional, que
0s gregos chamaram de techne. Sobre esta questdo, Jaeger (2001) ainda reflete
afirmando que o contraste entre esses dois aspectos pode ser acompanhado na
prépria historia. As palavras “educacao” e “formacao” tém raizes diversas, mas nem
uma nem outra nasceram do acaso, mas sao, antes, produtos de uma disciplina
consciente. A formacdo manifesta-se na forma integral do Homem. O que é
fundamental na formacéo néo é a utilidade, a importancia é dada a beleza enquanto
lapidacdo, imagem desejada. Assim, a formacdo no sentido de polimento era
compreendida como kalos kagathos (beleza e bondade). Estava referida a formacao
da nobreza. Referia-se a formagéo aristocratica no sentido de espiritualizacdo. Ainda
para Fornari (2009), este sentido se aproxima de ontologizacdo, marcando certa
singularidade. Ja a areté era a forma mais pura em que se concentrava o ideal de
educacédo dessa época.

O conceito de formacédo em Aristételes, diferentemente da escola platdnica,
adquire maior objetividade, uma vez que relaciona a formagdo com um objetivo
mundano. Todo conhecimento almeja a felicidade (eudaimonia), que s6 é alcancada
baseando-se nas escolhas éticas. Todo conhecimento e todo trabalho visam algum
bem e assim procura-se determinar o que se considera como 0s objetivos da ciéncia
politica e o mais alto de todos os bens que podem ser alcancados pela agcéo. Para o
filésofo, o conhecimento deve objetivar a felicidade terrena. O foco, entdo, se move
do formador para o formando. Cada pessoa deve fazer sua prépria opcéo pela ética.
A ética aristotélica refere-se as a¢fes praticas na busca do bem coletivo e isto indica
a determinacdo do valor objetivo do conhecimento, de seu uso pratico. Para
Aristételes, as coisas que precisamos aprender, aprendemos fazendo, pela praxis,
pelos atos que praticamos em nossas relacdes; para tanto ele traz a virtude como
uma disposicdo de carater relacionada com a escolha de acbOes e paixdes
(FORNARI, 2009).

Dessa maneira, depreende-se que na visdo aristotélica a importancia da
formacdo esta justamente na construcdo pelo hébito. Adquirem-se as disposicdes
agindo de determinada maneira por um principio relacional proprio do homem
dotado de sabedoria pratica. Na compreensdo de Fornari (2009), a Paidéia

aristotélica € como uma construcdo continua que faz alusdo aos sentidos como
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motor das ac6es humanas, uma vez que o fildsofo em questdo da muita importancia
aos sentimentos que movem as agdes e ndo apenas as agdes em si.

Trazer essa origem do conceito de formacdo se faz importante para
conhecermos os sentidos que sdo dados no decorrer da histéria, e em especial da
histéria da filosofia, e como esse conceito vai ganhando outros e novos significados,
sobretudo na ldade Moderna. Ademais, € mister elucidar de onde nascem as
construcbes que relacionam a formacdo com a educacdo, tdo imbricadas na
atualidade e ao mesmo tempo tdo questionadas quanto ao campo de sua atuacao e
de seu lugar enquanto ciéncia.

Existe um campo de formacdo? Ou a formacdo pertence ao campo da
educacdo? Neste sentido, Fornari (2009) diz que essas questdes desafiam o
conhecimento, assumindo a ambivaléncia entre o todo e as partes, recuperando a
ideia de simultaneidade. Para ela a generalizacdo e a unidade da ciéncia trazem em
seu bojo o perigo da colonizacdo de saberes. Ainda que a formagdo possa se
constituir como um campo especifico, sua configuracao epistemoldgica nédo pode ser
vista como um fim em si mesma, mas como um foco inicial de analise, que deve ser

ampliado com a contribuicdo tedrica de outros campos.

4.3.2 A Bildung

Pode-se dizer hermeneuticamente que a Bildung se inscreve no mapa
conceitual do fendmeno educativo e, portanto, formativo. E uma palavra advinda do
século XVIII, cunhada pelo idealismo alem&o e constituiu 0 maior pensamento
daquela época. Os gregos a chamaram de Paidéia, como explicitamos
anteriormente; os alemades a denominaram Bildung e hoje atualiza-se como
formacdo. A Paidéia grega é a proposta de formacdo humano-intelectual dos
cidadaos gregos na busca pela exceléncia humana.

Muito das propostas educacionais vigentes na contemporaneidade receberam
seus influxos formativos do iluminismo na era Moderna e depois da Bildung, a qual,
segundo Gadamer (1990), constituiu 0 maior pensamento do século XVIII e foi
fortemente influenciado pelo iluminismo. A palavra Bildung configura em um destes

conceitos — Bewegungsbegriffe (conceito que gera movimento) —, que ao mesmo
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tempo sédo parte de uma conjuntura sociocultural e forca de transformacdo da
mesma (MOLLMANN, 2010).

Assim, a propria Paidéia grega se vincula a Bildung por ser a proposta de
formacdo humano-intelectual dos cidaddos gregos que buscavam pela exceléncia
humana. Vincula-se ainda ao conceito da Bildung outro momento distinto da cultura
ocidental, a humanitas latina e renascentista, a qual o ser humano possui uma forca
criativa autbnoma que o torna capaz de formar livremente a si mesmo e de atingir o
mais alto nivel de exceléncia. Contudo, ainda que almeje um ideal de humanidade, a
Bildung fundou-se numa estrutura altamente ambivalente de uma racionalidade.

A partir da critica de Adorno e Horkheimer, no século XX, houve uma
desconstrucdo dos ideais iluministas com sua visdo de unidade e universalidade,
revelando o poder coercitivo da razdo, ao contrario de sua pretensdo emancipatoria.
Construiu-se, entdo, uma critica a Bildung com relacdo a sua excessiva idealizacao,
da imperfeicdo do homem e da impossibilidade de sua concretizacdo no que tange
exatamente a unidade e totalidade num mundo que se apresenta de forma plural
(MOLLMANN, 2010).

Importante mencionar que a Bildung foi sofrendo um distanciamento da sua
tradicdo humanista para receber uma reorientacdo geral no século XX, a partir dos
anos 1960. De um lado, o conceito foi dividido em elementos que podiam ser
analisados empiricamente, com pesquisas nas areas de aquisicdo de habilidades,
socializacdo e curriculo, e de outro, foram introduzidos termos a partir das ciéncias
sociais e da psicologia, tais como identidade, emancipacdo, aprendizado,
qualificagéo e integragéo.

Assim, na contemporaneidade, a Bildung vé-se transformando em um
conceito-chave utilizado para representar as diferentes habilidades e competéncias
na sociedade do conhecimento dentro de um contexto de competicdo global. Esse
encolhimento do conceito conduz a um processo de reducéao dele a mera instrucéo,
ja questionada no presente estudo por compreendermos que a formacgéo ndo se da
por acumulagéo e instrugao.

Contudo, contemporaneamente, a Bildung tem sido repensada quanto a sua
validade, atualidade e possibilidades de reformulacdes sob diferentes perspectivas,
sobretudo na ideia de resgatar potencialidades de sentido que possam responder as

lacunas que se abriram com o dominio da racionalidade instrumental. E elucubrar o
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conceito a partir da ruptura da unidade da razéo, decorrente das emergéncias atuais
em que as singularidades tornam-se fundantes para se pensar uma formacao mais
estética no sentido de forma e mais existencial no sentido do ser-no-mundo. Para
Gadamer (2008), a Bildung n&o se trata de um procedimento ou comportamento
quando se refere a sensibilidade. E a questdo do ser que veio a ser. E o que
Hermann (2008) chama de uma educacao ético-estética apoiada em estratégias na
arte de viver, como atencdo aos casos particulares, as emocfes e a sabedoria

pratica, mas que ndo abandona os principios universais (MOLLMANN, 2010).

4.3.3 A formacao docente no Brasil e a formagc&o na contemporaneidade

Formas diversas, escolares e ndo escolares, de ensino e aprendizagem
coexistiram no Brasil, especialmente nos ultimos trés séculos que antecederam a
especializacdo da funcdo docente no século XX. Tanuri (2000) diz que no século
XIX, devido as transformacdes de ordem ideoldgica, politica e cultural no pais, a
educacao passou a assumir uma importancia até entdo nao vislumbrada. Com vistas
a maior disseminacdo educacional e a popularizacdo do ensino, as escolas normais
passam a ser reclamadas constantemente e coroadas de algum éxito. Assim, a
formacao vai se configurando como meio da prépria educacdo, tanto para quem
formaria quanto para quem seria formado.

A formacao docente ganha maiores delineamentos, especialmente no século
XX, com a consolidacdo das escolas normais, responsaveis pelo ensino de criangas
e jovens. A preparacdo de professores vai, ao longo das décadas, passando por
diferentes movimentos e rupturas epistemolégicas e ideoldgicas que coadunavam
com o momento histérico que se relacionava. Na primeira metade do século
supracitado, por exemplo, abordagens tecnicistas de cunho prescritivo e
instrumental pairaram na formacgéo de professores no Brasil, até que se chegassem
novos questionamentos voltados para uma formacéo mais ligada ao social e ao
politico.

Pode-se dizer, a partir da histéria da formacao de professores no Brasil, que
modelos formativos mais voltados para uma visado aplicacionista foram oferecidos
aos docentes, tanto em nivel de formacdo inicial quanto continuada, sem uma

identificacdo com a natureza interpretativa do ser que, em certa medida, limitou o
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professor a uma técnica esvaziada de sentido, colocando a docéncia como algo que
esta dado a priori. Podemos dizer que nesta perspectiva a formacao foi vista mais
como um instrumento do que como esséncia da técnica preconizada pelos gregos.
Sabe-se que os conhecimentos especializados pela técnica, conduzem a praxis na
medida em que ela mesma revela suas possibilidades, mas o contrario disto seria
uma pratica via técnica em sua neutralidade, absorvendo o professor como um
decodificador de teorias, imagens, recursos e afins.

E a partir dos movimentos de democratizac&o do ensino nas décadas de 1970
e 1980 que as discussdes sobre a docéncia como base de constituicdo da
identidade profissional ganham expressdo e com isto comegam a elucidar outras
possibilidades formativas, compreendendo a pratica pedagégica como mobilizadora
de saberes profissionais. Conduziu-se por esta abertura a ideia de uma formacao
gue acontece na maneira como o professor ressignifica a sua experiéncia docente
com base nas reflexdes feitas no ambito da sua profissionalidade.

Surgem timidamente pesquisas com novos enfoques e paradigmas para
compreender a complexidade da prética pedagogica e dos saberes pedagogicos e
epistemologicos, buscando resgatar o papel do professor. Destacou-se a
importancia de se pensar a formagdo numa abordagem que nao separa a formacgéo
da pratica cotidiana. Esta nova abordagem “[...] veio em oposicdo aos estudos
anteriores que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto de
competéncias e técnicas” (NUNES, 2001, p. 28), gerando uma crise de identidade
dos professores em decorréncia de uma separacao entre o pessoal e o profissional.

Numa concepcdo pragméatica, a formacdo estaria como algo exterior ao
sujeito, que se adquire, se investe. Contudo, ao se colocar em questdo a propria
formacdo, se desloca o foco do conteudo para a formacdo em si, por isso a
formacdo passa a ser o conteudo a investigar. Neste investigar lanca-se uma
expansao formativa potencializada por pensamentos nao tecnocraticos que deixam
emergir a experiéncia do ser professor, trazendo fecundas contribuicbes para a
praxis. Esta concepcdo de formagdo ndo se enquadra e nem se engessa, mas
busca uma reflexdo de base ontolégica que desafia o pensamento para aberturas e
encontros multirreferenciais. Contudo, Fornari (2009) salienta que ha um perigo que
ronda a formagéo, no que se refere ao risco de limita-la & sua dimenséo subjetiva. A

autora afirma que se deve ter cautela com determinadas concepcdes que se dizem
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formativas, partindo de concepcdes individualistas e idealistas, enfatizando o sujeito,
desalojado de suas determinag¢des conjunturais e contextuais. “Ao tornar absoluta a
construcdo de si acaba-se por cair numa proposta de egoformacdo, que € tao
limitante como a generalista” (FORNARI, 2009, p. 114)

Para Honoré, a formacdo é uma pratica. Ele compreende a interexperiéncia
como centro de gravidade da formacdo. Coloca como categoria ontoldgica
estruturante do campo, o que se reflete no sentido das questdes que propde para o
campo da formatica. A pratica de formacdo é vista entdo como momentos
privilegiados que expressam a vida e a falta de vida como motor da experiéncia
formativa, inclusive quando esta falta se encontra provocada por questdes de ordem
técnica e profissional. Insere-se a necessidade de buscar a intengéo e realizar algo
inscrito em um projeto, num devir que, longe de inscrever-se no futuro, configura as
relagbes e interacbes possiveis no presente. O foco inicial de Honoré é tratar a
formacao pela questdo do seu sentido pessoal, apelando para a busca por um
sentido, conseguindo suspender significados cotidianos das coisas numa reflexao
existencial (FORNARI, 2009).

Dessa forma, do campo da Filosofia, Honoré se apropria da nog¢édo de
ontologia, buscando o sentido da formacdo no sentido do ser. Formar é
produzir um encontro da existéncia concreta de cada um com as
potencialidades do ser. Portanto, formar € mais ontolégico que instruir ou
educar, pois na formacgéo é o ser que estd em questdo. A formacao, nesse
sentido, precisa combater os dispositivos de esquecimento do ser ao tornar
conscientes experiéncias tecnificantes e reflectantes que se vive
cotidianamente (FORNARI, 2009, p. 118).

Coadunando com Honoré, duas correntes também se destacam numa
tendéncia que entende a docéncia e a sua formacédo, partindo-se da pratica em
direcdo as teorizacdes possiveis. Sdo elas: a Epistemologia da pratica e a
Fenomenologia existencial. Trago estas duas abordagens por compreender que elas
mais se aproximam de uma formac&o voltada para os sentidos que sdo dados a
existéncia do ser professor.

A Epistemologia da préatica busca o reconhecimento de um saber oriundo,
mobilizado e reconstruido nas praticas docentes, buscando compreender e elucidar
a producdo de saberes no bojo da experiéncia. Experiéncia esta entendida como
saberes subjetivos que se objetivam na acdo, e que tém na sua noc¢ao de saber os
conhecimentos e atitudes num sentido amplo, acrescido da dimensdo sensivel,
estética e ludica dos professores (D’AVILA, 2008).
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Esse tipo de conhecimento, diferentemente das representacdes em estado
inconsciente, refletem o0 que os profissionais dizem de seus préprios
saberes profissionais. Nesses estudos, interessa saber como o0s
professores interagem esses saberes a suas praticas, os produzem,
transformam e os ressignificam no seio do seu trabalho. (D’AVILA, 2008, p.
37).

E um novo paradigma para o ensino pensar e compreender os saberes
pedagogicos como uma porta reflexiva para a propria pratica docente. O professor,
assim, assume um lugar especial no processo ensino-aprendizagem, pois é sujeito
ativo, agente de decisbes sobre a sua pratica e influencia, sobretudo, na
organizacdo, na selecdo dos conteudos e na forma como se distribui o
conhecimento na sociedade.

Nesse sentido, reconhece-se a forca que a prépria pratica exerce na
formacao do profissional e entende-se que o trabalho ndo é algo que se aprende
conhecendo de fora para dentro, mas € uma atividade que se cumpre no seio do
fazer, mobilizando, construindo e reconstruindo saberes. Desta maneira, repousa
seu interesse no conjunto de saberes utilizados pelos professores na docéncia, sem
restringir saberes profissionais dos saberes advindos do ensino académico, por
exemplo.

J& na Fenomenologia existencial as narrativas de formacao funcionam como
alavancas ao préprio processo formativo e a aprendizagem da docéncia se da,
primeiramente, pelo conhecimento de si a partir das memarias que sdo elucidadas
no ato desvelamento. “A abordagem autobiografica € assumida, pois, como
fenomenologia existencial, visto que visa muito mais compreender e evocar a fala
dos sujeitos, atores e autores de sua histéria, a partir de suas préprias experiéncias,
do que propriamente explicar’ (D’AVILA, 2008, p. 39).

Nessa abordagem de cunho experiencial, dispositivos e rituais pedagdgicos
sdo engendrados em diregdo a (re)construcdo das identidades e
subjetividades e permitem o estabelecimento de novos sentidos em relacdo

ao trabalho escolar, e, por conseguinte, transformacbes das praticas
profissionais. (D’AVILA, 2008, p. 39).

Aqui a experiéncia do sujeito € tomada como fonte de conhecimento e
formacdo. As histérias de vida trazem aspectos e questdes relativos a subjetividade,
dando voz ao professor que acaba por buscar compreender e aprender a partir dos

desvelamentos que lhes s&@o possiveis. E uma tentativa de dar acesso a um
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percurso interior que evolui para um percurso exterior caracterizado pelos

acontecimentos, atividades, relagfes continuas, encontros, pertengas e presenca.

A narrativa (auto)biografica — ou, mais especificamente, o relato de
formacdo — oferece um terreno de implicacdo e compreensdo dos modos
como se concebe o passado, o presente e, de forma singular, as dimensées
experienciais da memoaria de escolarizacdo e de formacdo. Entender as
afinidades entre narrativas (auto)biograficas no processo de formacédo e
autoformacdo € fundamental para relaciona-las com o0s processos
constituintes da aprendizagem docente. Desta forma, as implicacbes
pessoais e as marcas construidas na trajetéria individual/coletiva, expressas
nos relatos escritos, revelam aprendizagens da formacdo e sobre a
profissdo. (SOUZA, 2007, p. 3).

Essa referéncia formativa realiza-se a partir do engajamento profissional num
trabalho de objetivacdo de si mesmo, como sujeito-aprendente numa pratica de
constante reflexdo e no confronto da sua consciéncia e suas teorizagdes com o0
grupo, com 0s quais se encontra engajado na sua experiéncia, elaborando sinteses

de cada um.
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5 POR UMA HERMENEUTICA EXISTENCIAL: O NARRAR A SI

A hermenéutica existencial seria a interpretacdo/compreensdo do ser
professor a partir do seu narrar, e por isto o titulo acima. Nesta etapa busquei
compreender, em fragmentos das entrevistas narrativas, a relacdo que se
estabelece entre a experiéncia e 0s seus sentidos existenciais na formagéo docente.
“O narrar a si” foi assim intitulado por entender que a narrativa parte de certa
ontologia do ser, revelando o préprio ser em sua experiéncia, que aqui neste estudo
mostrou-se na vida/formagéo das professoras de Educacao Infantil. Friso que este
pensar conecta-se com a proépria ideia por mim comungada, quando também deixei
inscritas as minhas marcas e experiéncias formativas nesta pesquisa.

E importante falar que o narrar a si ndo se resume a uma metafisica
teleolégica enquanto confissdo ou entendida simplesmente como postura
pragméatica que prevé a objetividade cientificista e racionalista. Numa perspectiva
hermenéutica ndo se pode reduzir a narrativa a uma tarefa mecanica ou factual. Ao
contrario, a narrativa perpassa por um caminho de conhecimento que emerge num
contexto intelectual de producédo de singularidades e experiéncias. O ator parte da
experiéncia de si, questionando os sentidos das suas aprendizagens (SOUZA,
FORNARI, 2008). O que ele aprendeu? Quais sdo essas saberes que se imbricam
na formacéo?

Para Sa, referindo-se a Palmer, até mesmo o simples dizer no sentido de
afirmar ou proclamar é um ato importante de interpretacdo, e que a interpretacao
oral ndo é uma mera técnica que exprima um sentido copiado, mas uma tarefa
filosofica que ndo pode ser separada da propria compreensédo (PALMER, 1997 apud
SA, 2004). Assim, a narrativa abre espacos e da oportunidade as professoras em
processo formativo (compreendendo que estamos sempre em processos formativos)
de falar e ouvir a si mesmas sobre suas experiéncias, descortinando possibilidades
sobre a formacao docente por meio do vivido, dos saberes situados. Este modelo
compreensivo permite assumir e pensar sobre a complexidade da experiéncia e a
coloca num patamar dos fendmenos ligados & vida humana singular. E neste sentido
que estao as expectativas formuladas aqui em favor da hermenéutica existencial.

Esse pressuposto, que fundamenta a prépria condicdo de uma hermenéutica

do “narrar a si” a partir da compreensdo, abre um amplo leque de debates
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filoséficos, mas também psicologicos, sociolégicos, éticos e culturais, uma vez que
as narrativas de vida e a experiéncia que se mostra postulam ao mesmo tempo a
existéncia de um ser capaz de projetar-se e encobrir-se. Michel Legrand (1993 apud
DELORY-MONBERGER, 2014, p. 319) fala deste debate em torno da narrativa e
das historias de vida:

Tenha-se cuidado de diferenciar bem, na narrativa de vida de formacéo, a
parte essencial que o sujeito toma na operacdo mesma de recolhimento do
sentido e o lugar relativo, até nulo, que ele ocupa na histéria recolhida. A
narrativa de vida solicita, a titulo essencial, 0 sujeito como capacidade
reflexiva, capacidade de compreensdo e de autoelucidacdo de sua vida.
Mas ela nédo Ihe restitui necessariamente — longe disso — sua vida fundada
desde a origem num projeto ou numa intencdo subjetiva. Na verdade,
descobrir-se, por um trabalho de narrativa de vida, como tramado por uma
contradicdo ligada a uma trajetéria social desarticulada, € ganhar uma
compreenséo de si, é apropriar-se um pouco do sentido de sua vida; mas
nao é perceber-se como fonte de si mesmo.

Atenta a esse cuidado, recolhi partes que julguei essenciais das falas das
professoras para se ligar ao objetivo deste trabalho, que é Compreender a
experiéncia e 0s seus sentidos existenciais na formacgdo docente. Para tanto
aproximei-me de alguns conceitos heideggerianos a fim de elucidar as experiéncias
que se mostraram neste “narrar a si”. Nao fiz isto a priori e nem busquei um tratado a
partir de toda a filosofia de Heidegger. Foi apenas uma abertura a partir da sua
ontologia fundamental, observando as experiéncias como parte do proprio ser em
formacao.

Durante as entrevistas narrativas apareceram questdes que me levaram a
referendar Heidegger como possibilidade de uma compreensao da experiéncia e dos
seus sentidos existenciais, ja que toda a hermenéutica desse fildsofo volta-se para a
qguestao do ser. Contudo, faz-se importante ressaltar que ele ndo direcionou seus
estudos para as especificidades docentes. Aqui se constituiu mais em uma leitura
permeada por Heidegger e sua hermenéutica, buscando a compreensdo da
experiéncia na formacéo docente.

Enquanto caminho hermenéutico, o “narrar a si” encontrou-se com as
experiéncias na propria constituicdo docente, no seu proprio si. Neste caso 0 Si
tornou-se um processo de individualizacdo apoiado em grupos ou pessoas, mas se
subtraiu das relacdes de forgas estabelecidas como saberes constitutivos e situados,
singulares e finitos. Neste sentido, percebi que as relacdbes em que se passa a

experiéncia e 0s seus sentidos existenciais, constituidas nos acontecimentos,
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sempre seréo atuais e atualizadas enquanto instante, pois os envolvidos (me incluo
nisto) ndo cessam de repassar o fio da forga produtiva de si, enquanto necessério ao
modo de ser de cada um, de ser-no-mundo de experiéncia.

Para Heidegger (2007), a reivindicacdo do nosso proprio modo de ser, de ser-
no-mundo, esta na possibilidade que ele tem de pensar. Pensar pela narrativa expde
a experiéncia do ser professor, ja que “[...] ser na possibilidade de algo quer dizer
permitir que algo segundo seu proprio modo de ser venha para junto de nés”
(HEIDEGGER, 2007, 111). A experiéncia pertence ao ser pela sua receptividade e
abertura de viver. Quando Larrosa Bondia (2014) diz que ndo se faz experiéncia,
mas se sofre a experiéncia, cabe nesta analitica do pensar heideggeriano a medida
gue acolhemos o pensamento junto a nés e submetemo-nos a isso. Esta doacédo
somente € possivel na medida em que o pensavel estd em si mesmo (inclusive no
narrar a si e no compreender esta narrativa). E quando alguém pergunta sobre o que
h& nele mesmo, sobre o que ele tem em si como experiéncia no mundo, como
saberes existenciais, e nesse perguntar descobre-se a si mesmo, naquilo que é.
Lembrando que o que nos atém, tanto no pensar quanto na agado, nos “[...] atém
somente a medida que nds, a partir de nés mesmos, guardamos isso que nos atém”
(HEIDEGGER, 2007, p. 111). N6s s6 o guardamos se ndo o deixarmos fugir da
memoéria. “A memodria € a concentracdo do pensamento.” (HEIDEGGER, 2007, p.
111). Neste caso, fica na memdéria narrativa aquilo que se fez e que se faz
experiéncia.

Tratei entdo de buscar nessas narrativas uma aproximagcdo com O ser
professor e suas atividades objetivadas na vida e na profissdo, na qual a experiéncia
e 0S seus sentidos existenciais se apresentaram na formacdo docente. Busquei
reconhecer que o0s aspectos da vida do professor interferem e muitas vezes
direcionam a formagdo e sua propria praxis como um traco fulcral nesta
compreensao. Por isso ancorei-me na hermenéutica fenomenologica e abri este
capitulo com o titulo “Por uma hermenéutica existencial”’, compreendendo que a
interpretacdo da existéncia se mostra no fenémeno.

Nos subcapitulos que seguem, as professoras narraram sobre a sua
formacdo inicial, a sua formacdo continuada, suas acOes pedagodgicas e suas
experiéncias formativas na educacdo infantil. Foi possivel encontrar diferentes

experiéncias e referéncias a partir desses pontos, tais como: o inicio da carreira; a
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relacdo com as criangas na educacao infantil e a sua imbricacdo na formacao de
maneira ampla; as mudancas de si sendo professora; o desejo por novos
aprendizados; o sentido da formacéo; e as praticas de ensino.

A partir disso, fiz um enquadramento tematico em torno de alguns conceitos
heideggerianos, como o habitar, o cuidado, a temporalidade, o desejo e a vontade.
Estes conceitos passearam nos seguintes blocos de compreensao: Experiéncia—
sentido—vida/presenca (busquei mostrar a experiéncia de ser professor como uma
experiéncia do habitar); Experiéncia—sentido—tempo/espaco (delineei a experiéncia
em tempos e espacos para construgdes formativas); Experiéncia—sentido—
profissionalidade/criacdo (elucidei a experiéncia criativa em atos e em praticas
docentes que se imbricam na profissdo docente). Esse enquadramento tematico
possibilitou uma articulacdo com a hermenéutica fenomenoldgica trazida em
questao, respaldando as possiveis compreensdes.

Vale ressaltar que procurei evitar isolamento e/ou enquadramento desses
blocos e conceitos. Eles estdo conectados e conversam fenomenologicamente sobre
experiéncia, 0s seus sentidos existenciais e formacéo a partir da questdo do ser que
se mostra e, neste caso, do ser professora de cada participante da pesquisa.

Acredito que esse acontecer narrativo incidiu sobre o0 modo de ser de cada

professora, de um ser que s6 existe compreendendo®* a sua experiéncia.

5.1 EXPERIENCIA-SENTIDO-VIDA/PRESENCA

A maneira como ndés humanos estamos na Terra é Buan, habitar. Ser um
ser humano significa... habitar. (HEIDEGGER, 2007, p. 126).

Como se compreende a experiéncia? E possivel se compreender na maneira
como habitamos? Parto destas perguntas neste bloco como recomendacgao
fenomenoldgica, voltando-me ao fenbmeno para compreender a experiéncia e os
seus sentidos existenciais na formacado docente que aqui se mostra no habitar,
numa habitacdo do ser professor e por isto mesmo ja anuncio certa “experiéncia do
habitar”. Uma experiéncia que se mostra enquanto “passagem da existéncia”
(LARROSA BONDIA, 2014, p. 27).

% Para Heidegger é impossivel conhecer por analogia, assim como é impossivel conhecer 0 mundo projetando-o,
representando-o como a um objeto (SA, 2004)
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O habitar s6 se faz na prépria pré-senca.®®> Em Heidegger a pré-senca (que é
dada pelo termo aleméo Dasein) representaria, de certa forma, o ente que somos e
gue possui em seu ser a possibilidade de questionar. A nocdo de habitar entédo
constitui na analitica existencial heideggeriana a estrutura fundamental da pré-senca
como ser-no-mundo. Para Carneiro Ledo (1998, p. 20), “...] ser-no-mundo é uma
estrutura de realizagao”. O homem esta sempre superando os limites entre o dentro
e o fora, justamente por sua dindmica. “Por sua for¢a, tudo se compreende numa
conjuntura de referéncias” (CARNEIRO LEAO, 1998, p. 20). Partindo desta
afirmacgéo, podemos dizer que o professor também pertence a essa estrutura de
realizacdo na constante formacdo que se agrupa por multiplas referéncias na sua
itinerdncia e na sua atuacao enquanto docente em exercicio.

Podemos observar essa estrutura de realizacdo na narrativa abaixo:

P7: Quando eu fui para a educacéo infantil, quando eu tive a oportunidade
de trabalhar com crian¢as de trés anos, foi que eu me achei. Foi que eu
percebi que queria me dedicar aquilo. Que eu queria estudar mais para
aquilo, que eu queria conhecer mais esse segmento, que hoje pra mim é o
mais encantador. E a base para a construgéo do ser humano. E a base para
gue ele se entenda dentro de um mundo, se entenda dentro do seu proprio
eu. Entdo, assim, foi dentro deste espaco de educacdo infantil que eu
comecei mesmo a me dedicar e fui fazer cursos vinculados a educacao
infantil, comecei a ler bastante sobre a educacao infantil e hoje é a area a
gual me dedico, que eu me apaixono todos os dias.

Y

Essa estrutura de realizacdo pertence a experiéncia do habitar como foi
anunciada. Esta experiéncia esta intrinsecamente ligada aos sentidos existenciais
gue as professoras ddo aos seus saberes no seu modo de ser e na sua formacéo, ja
gue a experiéncia se da na propria vida. P7 anuncia uma paixao diaria pela area.
Neste caso a paixdo funda, sobretudo, uma “liberdade dependente, determinada,
vinculada” e inclusa. (LARROSA BONDIA, 2014, p. 29). A professora diz que
comecou a dedicar-se, a fazer cursos na area e a estudar mais. Para Larrosa
Bondia (2014), a paixdo também se refere a certa heteronomia, ou certa
responsabilidade em relacédo ao outro. Isto passa pela percepgcao na experiéncia do

sentir-se responsavel, do sentir-se professora implicada (e no caso dela de sentir-se

% A pré-senca ndo seria 0 homem entificado como um ser universal e determinante, pois a pré-senca ndo é um
ente do qual se possa identificar uma esséncia, um principio fundamental. A pré-senca ndo é um ente que
ocorre entre outros entes, ao contrario, do ponto de vista 6ntico ele se distingue pelo privilégio de, em seu ser,
isto &, sendo, estar em jogo seu proprio ser. Além disto, a constituicdo de ser da pré-senca pertence a
caracteristica de, em seu ser, isto é, sendo, estabelecer uma relagdo de ser com seu proprio ser. Assim, 0 modo
de compreender o ser é o préprio sendo da pré-senca. O privilégio 6ntico que distingue a pré-senca estd em
ser ela ontoldgica (SA, 2004).
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professora implicada com sua formag&o na educacéo infantil) e de como ela (P7)
entende as suas atribuicbes docentes, em especial neste segmento de atuacao,
incluindo as praticas do seu fazer pedagdgico e até mesmo o como se deu seu
encontro com a educacéo infantil e com a sala de aula.

Assim, os sentidos e saberes dessa experiéncia do habitar fazem morada na
propria pratica pedagdgica que vai se estabelecendo na vida docente e que,

portanto, € uma construcéo habitada numa formacao:

P7: A crianca menor precisa de outros cuidados. O cuidado do olhar, do
tocar, do falar devagar, do falar com cuidado, do aprender de forma
paulatina, construtiva. Até a forma da crianga olhar para vocé é diferente, de
lidar com vocé. Por isto percebo que a afetividade é muito importante na
educacédo infantil. Ndo que as criancas maiores ndo sejam afetivas, mas
elas trazem caracteristicas e necessidades que séo diferentes das menores.
Elas precisam de uma rotina diferente, de um movimento corporal diferente.

P7, no seu sentir-se professora de educacéo infantil, mostra o que delineia
objetivo fim da especificidade infantil (olhar atento, cuidado, afetividade, rotina
diferenciada, corporeidade) a partir do que compreende que deva ser construido (o
meio) na atuacdo docente com criangas pequenas. Para Heidegger (2007) habitar
seria o0 fim que se imp0e a todo construir. Habitar e construir encontram-se, assim,
numa relacdo de meios e fins.

Ao pensar sobre essas questdes, observo o que o filosofo sinaliza ao dizer
que, pensando desse modo, tomamos habitar e construir por duas atividades
separadas, 0 que nao deixa de ser uma representacao correta. Contudo, ele diz
ainda que as relagbes essenciais ndo se deixam representar adequadamente
através do esquema meio-fim. Construir ndo é em sentido proprio, apenas o meio
para uma habitagcdo. Portanto, “construir ja € em si um habitar” (HEIDEGGER 2007,
p. 126). Por isto na fala da professora percebemos a imbricagdo entre 0 meio e fim
do que compreende ser importante na pratica com a crianca menor.

O habitar em Heidegger (2007) ainda aparece em trés momentos: construir é
propriamente habitar; habitar € 0 modo como 0 homem € e esta sobre a terra; e, por
altimo, como um desdobramento de cultivo e edificagcdo. Nao habitamos porque
construimos. Ao contrario, construimos e chegamos a construir a medida que
habitamos, ou seja, trazendo esta associacdo para pensar a formacao docente como

construgcdo que se da na habitacdo do professor, podemos dizer que a medida que
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somos como aqueles que habitam, ja se faz habitagcdo. Entendo aqui que soO
construimos a docéncia porque jA& somos/estamos docentes.
Heidegger (2007, p. 139) ainda exemplifica a sua compreensao de construir e

habitar na construcdo de uma casa camponesa:

Pensemos, por um momento, numa casa camponesa tipica da Floresta
Negra, que um habitar camponés ainda sabia construir ha duzentos anos
atrds. O que edificou essa casa foi a insisténcia da capacidade de deixar
terra e céu, divinos e mortais serem, com simplicidade, nas coisas. Essa
capacidade situou a casa camponesa na encosta da montanha, protegida
contra os ventos e contra o sol do meio-dia, entre as esteiras dos prados, na
proximidade da fonte. Essa capacidade concedeu-lhe o telhado de madeira,
o amplo véo, a inclina¢éo ingreme das asas do telhado a fim de suportar o
peso da neve e de proteger suficientemente os comodos contra as longas
tormentas das noites de inverno. Essa capacidade ndo esqueceu 0 oratorio
atras da mesa comensal. Deu espago aos varios quartos, prefigurando,
assim, sob um mesmo teto, as varias idades de uma vida, um curso do
tempo. Quem construiu a casa camponesa foi um trabalho das maéos
surgido ele mesmo de um habitar que ainda faz uso de ferramentas e
instrumentos como coisas.

O que Heidegger (2007) quis dizer nessa demonstracdo, que pra mim soa
como poética de uma construcdo, é que somente sendo capazes de habitar é que
podemos construir, que chegamos a construir. Assim como o ser professor, entendo
gque sO habitando a docéncia chegamos a uma construcdo formativa nesta ou
naguela experiéncia.

A experiéncia seria também um saber construtivo que s6 se faz no proprio
habitar. O fil6sofo pontua que a referéncia a casa camponesa nédo significa que
devemos voltar a construir desse modo. “A referéncia apenas torna visivel, num ja
ter sido um habitar, como o habitar foi capaz de construir’ (HEIDEGGER, 2007, p.
140). Ele singulariza uma forma, um jeito de habitar, um jeito de construir habitando.
Cada ser, conforme habita, o reine a sua maneira particular. Toca-se entdo em um

ponto importante que é a singularidade da habitagdo, a singularidade desta

experiéncia do habitar:

P4: Ser professora aqui na creche me ensinou no lidar com as criancas, no
lidar com as pessoas da minha familia e em diferentes situagdes. O ter
paciéncia até comigo mesma. Eu acho que a educacao infantil me fez ser
uma pessoa que pensa antes de fazer. As vezes eu ia la, fazia e acabou. E,
agora eu acho que eu reflito. Eu acho que eu sou uma pessoa que reflete
mais hoje, eu penso mais: ‘Se eu fizer isso aqui, serd que vai ser legal?’
Entdo, eu acho que vocé cresce. Vocé ndo s6 educa o outro, vocé educa a
vocé em muitas coisas. Até na forma de pensar em algumas questdes, eu
acho que vocé consegue refletir melhor. Nao sei... a lidar melhor com os
problemas.
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Ao observar a narrativa de P4 infiro sua particularidade, um sentido proprio
para sua vida a partir da experiéncia que se mostrou com a docéncia na educacao
infantil. Para Heidegger (1987 apud LARROSA BONDIA, 2014, p. 28), “[...] podemos
ser transformados por tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso do
tempo”. E experiéncia aquilo que nos toca e, ao tocar, nos forma até na maneira de
pensar, de refletir, como diz a professora no trecho. Ja P6 revela outra forma de

sentir-se professora:

P6: Ser professora de educacdo infantil é passar um pouco do que eu
aprendi na minha formacéo pessoal, da educacdo que eu tive. Eu me sinto
um pouco com posse deles, e considero-os um pouco meus. Eu os acolho.
Entdo, eu acho que tudo que eu aprendi na minha vida, desde a minha
infancia, eu trago, eu procuro passar isso também para as criancas,
principalmente a respeitar o outro. Nao pensar s6 em si. Ter o olhar para o
seu colega, para os funcionarios, para os professores.

P6 demonstra uma relacdo de apego (“[...] Eu me sinto um pouco com posse
deles, e considero-os um pouco meus”) a partir do que ela pode contribuir para os
seus alunos na educacéo infantil. O acolhimento e o apego estdo naquilo que ela
acredita ser ético e necessério na formacdo dos alunos. Enquanto P4 fala de um
aprendizado que se passa numa formacéo interior para a exterior dela mesma, P6
fala de um aprendizado externo (que aprendeu com a familia) para um aprendizado
interno que ndo estara nela mesma, mas que influenciara na dimensao ética das
criancas. P4 e P6 atuam na mesma unidade escolar, com faixas etarias bem
préximas, mas habitam a docéncia de jeitos Unicos e com sentidos singulares.

A singularidade se expressa em cada forma de sentir-se professora, como
vemos nas narrativas docentes que se expressam nos trechos descritos. Neste
sentido, Larrosa Bondia (2014, p. 27, grifo do autor) nos encontra dizendo que a
experiéncia € “[..] a passagem de um ser que ndo tem esséncia, mas que
simplesmente ‘ex-iste’ de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente”.
Cada professor habita e constréi sentindo a experiéncia de um jeito Unico no seu
habitar docente. Nao existe repeticdo, mesmo quando se tem uma referéncia. Se a
experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda
que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. “O
acontecimento € comum, mas a experiéncia € para cada qual sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida” (LARROSA BONDIA, 2014, p. 32).
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Por esse entender, o habitar também é singular. O habitar singular também se
expressa em um construir singular, ja que, para Heidegger (2007), construir significa
originalmente habitar. Contudo, apesar desta afirmacdo que liga construir a habitar,
assevero que nao se constroi experiéncia para se habitar a docéncia, simplesmente
porque nao construimos a experiéncia, “[...] porque mesmo que as vezes aconteca
na ac¢ao, nao esta do lado da agao” e sim do lado da passividade, da receptividade,
abertura e sensibilidade (LARROSA BONDIA, 2014, p. 68). Construir estaria, entao,
mais no processo formativo do que na experiéncia em si. Desta maneira, ao
experienciar, ao sofrer a experiéncia, ja& estamos construindo habitacdo, j& estamos

habitando a docéncia, como nos relata esta outra professora:

P5: Vocé vai descobrindo como é que lida com um pai que as vezes ja
chega agressivo, descobre a ter o tom de voz certo pra lidar, saber explicar
ao pai que o filho dele caiu. Tudo isso a gente aprende com o tempo,
sentindo, sofrendo, passando pela situacdo... Assim, eu fui entendendo
como funcionava o processo, a experiéncia me levava a aprender.

P5, ao falar da descoberta dessa experiéncia na educacgao infantil, diz-se
“sentindo, sofrendo, passando pela situacdo”. Sua afirmagdo se aproxima do que
tanto Larrosa Bondia (2014) fala sobre experiéncia, quanto o que Heidegger (1987
apud LARROSA BONDIA, 2014, p. 27) sinalizou: “[...] quando falamos em fazer uma
experiéncia, isso nado significa precisamente que nés a facamos acontecer.” Fazer
significa “sofrer, padecer, tomar o que nos alcanga receptivamente”. Entende-se,
pois, que a construcdo formativa da docente passa pela experiéncia, uma
experiéncia que se realiza a medida que ela foi se submetendo a algo, a medida que
foi habitando.

Aqui podemo-nos perguntar: Construimos a formacéo pela experiéncia?

Ao buscar no grego a etimologia da palavra construir (bauen), fala-se da
maneira originaria do habitar. Diz, ao mesmo tempo, em que amplitude alcanca o
vigor essencial do habitar. Vejo, entdo, que a partir deste sentido, habitar
essencialmente a docéncia estaria por assim dizer na vida do professor e na sua
experiéncia do proprio habitar e isto ndo passa necessariamente por uma

construc;z?\o,36 mas primordialmente pelo fato de ser, como nos mostra a professora

% Neste caso, construgdo esta na simples exterioridade da agdo. Esta exterioridade da-lhe somente uma condicio
de certo modo material.
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gue, ao ser questionada sobre sua formagéo (tanto pessoal quanto profissional), diz

como isto reverbera na sua docéncia como uma forma de experiéncia:

P7: Eu acho até que a gente atua por vezes de forma diferente, a depender
da necessidade, mas o que a gente sente, 0 que a gente é, € mostrado em
qualquer lugar que a gente v4, independentemente de ser na escola ou em
casa. Entdo, a formacdo docente pra mim esta totalmente interligada com
isso. Totalmente relacionada. Eu ndo sei ser uma pessoa dentro de sala de
aula e ser outra fora de sala de aula. Nao. Eu posso até atuar diferente por
uma necessidade diferente, circunstancial. Mas isto em situagBes bem
especificas e ndo de uma forma minha. Elas estdo completamente
imbricadas.

Contudo, mesmo que, conceitualmente, construir e habitar tenham
amplitudes distintas, P7 mostra a ligacdo entre o seu ser professora e a sua
formacdo docente, em que construir e habitar se inter-relacionam. Fala de uma
experiéncia na forma de atuar, que as vezes pode mostrar-se diferente, a depender
da situacdo. Apesar da experiéncia ndo poder ser captada a partir de uma légica da
agao, como uma suposta “construgao”, ela se expressa produtivamente em forma de
saber e em forma de praxis. Seria um saber atuar diferente, a depender do
momento. Este fazer da atuacdo é uma praxis distinta da técnica. E um saber mais
proximo da “sabedoria”. O saber de experiéncia se da na relacdo entre o
conhecimento e a vida humana, em uma espécie de mediacéo entre ambos. Ao falar
“[...] a gente atua por vezes de forma diferente, a depender da necessidade [...]”, fica
claro que, nestas condigées, “[...] a mediacdo entre o conhecimento e a vida ndo é
outra coisa que a apropriacdo utilitaria, a utilidade que se apresenta como
conhecimento para as necessidades que se ddo na vida” (LARROSA BONDIA,
2014. p. 31). Entretanto, € uma necessidade completamente diferente das
necessidades do capital.

Ela ainda acrescenta, falando do que compreende como formacéo:

P7: A formacdo esta na maneira como eu me construi durante os anos pra
me tornar a adulta que eu sou hoje, a formacao que teve a contribuicdo
social, a contribuicdo da minha familia, a formacao vinculada a academia,
ao estudo, ao que eu me dediquei e ao que eu me dedico. Tudo isto diz
respeito ao profissional que sou, na maneira que eu vou atuar e que atuo.
Que escolha é essa que eu fiz que vai me fazer pensar na mesma coisa
durante muitos anos da minha vida, pra me aprimorar, pra ser melhor no
gue eu estou fazendo e do que eu estou sendo? Entdo, assim... Sdo
conhecimentos da vida, da academia vinculada ao profissional, porque deu
continuidade com a é&rea profissional. Mas a formag&o... é tdo ampla. Mas
guando eu penso em formacdo docente eu penso nesse contexto todo,
formacdo como pessoa, como ser humano, como educadora, como mulher,
como madrinha, como tia, porque a gente, na verdade, tem tantas
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formacdes dentro da nossa identidade, a gente t4 se formatando todo dia.
Quando eu falo formatando é porque a gente ta se modificando todo dia, ta
somando as experiéncias que a gente convive de diversos ambientes.

Na narrativa anterior a essa de P7, os sentidos existenciais no modo de ser
professora é ser ela mesma, nédo fazendo dicotomias. E o proprio modo dela ser no
mundo, no proprio modo de habitar. Da mesma maneira, nesse outro trecho, ela faz
uma vinculagéo de ser com todas as demais formacdes que foram se construindo na
sua vida. Ela apropria-se desta condicdo dando sentido ao seu ser professora a
partir de suas experiéncias tanto na profissdo quanto fora dela. Na sua atuacédo se
expressa, revela-se a propria experiéncia de ser, de habitar.

Sobre esse ponto lembro-me que Antonio Novoa (1995) ja se arvorou nos
seus escritos sobre formacéo de professores em dizer que “o professor € a pessoa”
e uma parte importante da pessoa é o professor. Com esta afirmacdo, Novoa (1995)
direcionou a formacao do professor para a experiéncia que habita a vida, a pessoa,
assim como confirmou esta professora: “Eu ndo sei ser uma pessoa dentro de sala
de aula e ser outra fora de sala de aula.” O jeito que ela € como docente constitui o
seu proprio modo de ser a partir das suas experiéncias formativas relatadas em
seguida, no segundo trecho, por uma experiéncia que se deu na vida pessoal, na
academia e na atuacao profissional.

Na habitacdo, “o sujeito da experiéncia seria como uma superficie sensivel’
(LARROSA BONDIA, 2014, p. 25) em que aquilo que acontece afeta de algum modo
a inscricdo do seu ser, deixa marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos. Esta
professora (P7) se define por sua receptividade formativa em diversos espacos de
habitacdo. Estes saberes que habitam a docéncia estdo no seu proprio modo de ser
professora.

O modo de ser, por sua vez, configura a relacdo essencial de copertenca
entre ser, homem e mundo no ambito de uma conjuncédo ontolégica. Lembrando que
ontolégico sdo as caracteristicas fundamentais que possibilitam as varias maneiras
de algo tornar-se manifesto, realizado. As caracteristicas ontologicas do ser humano
(ser-ai, Dasein) sdo também chamadas de existencialias, ou seja, caracteristicas

8

ontolégicas da existéncia.®’ O homem s6 se realiza na pré-senca,*® a qual joga

originalmente 0 nosso ser no mundo.

%" para explicitar o conceito de pré-senca, o filésofo denomina existéncia o ser com o qual a pré-senca pode se
comportar dessa ou daquela maneira
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Para Heidegger (1998), o ser-no-mundo ndo € uma mera descricdo Ontica,
dos entes no mundo, ou entes que se encontram “dentro” do mundo, mas € um
modo para mostrar o0 momento estrutural “mundo” como fenémeno, daquilo que se
mostra enquanto ser e enquanto estrutura ontologica, que ele chama de
mundanidade do mundo.

O homem €& compreendido pelo ser que é e a vida humana consiste em
caminhar, que se da na pré-senca do ser no homem e do homem no ser. A vida é
um existencial do Dasein, pois faz constitutivamente parte do ser. A existéncia, por
sua vez, significa um poder ser, entdo a vida € um desdobramento da existéncia.
Assim, a vida ndo se afasta do cotidiano e ndo se apresenta fora da propria
existéncia do ser.

Aqui, entdo, desfaz-se de miragens permanentes, de genealogias lineares. A
vida ndo tem a ver com uma constante histdrica, mas constitui antes uma escritura
do instante, um laboratério experiencial, em aprendizagem, em provag¢do, como se
pode observar em cada fala das professoras que traz a experiéncia para o eixo do
seu ser docente. Tudo isto passa pela experiéncia do habitar e da sua singularidade.
Esta singularidade, que se revela na experiéncia, é a sua propria maneira de habitar
e construir, € a sua prépria maneira de ser no mundo.

Nesse sentido, S& (2004, p. 35) fala que o proprio Heidegger questiona a
partir da sua hermenéutica fenomenoldgica: “Toda pré-senca ndo tera sempre seu
mundo?”; “Mas como isso ‘mundo’ ndo seria algo subjetivo?”; “Como, entéo, seria
possivel um mundo comum em que nés, sem davida, estamos?”; “Através de que
caminho deparamo-nos com tal fenébmeno?”.

Por fundar-se na pré-senca, pressupde-se um estar-ai em um mundo, que por
sua vez estd compreendido e ndo simplesmente dentro de um mundo. O mundo nao
€ a totalidade de todos os seres, mas a totalidade em que o ser humano esta
imerso, e 0 ser humano encontra-se rodeado pela manifestacao desta totalidade. A

mundanidade j& € em si um existencial. Junto a isto, Heidegger (1998) reafirma a

% Heidegger ainda caracteriza o primado mdltiplo da pré-senca da seguinte maneira: o primado dntico, expresso
na determinacéao do ser da presenca pela existéncia; o primado ontoldgico, que com base em sua determinagdo
na existéncia, a pré-senga € em si mesma ontolégica e o primado da condigdo ontico-ontolégica da
possibilidade de todas as ontologias, pois pertence a pré-senca de maneira igualmente originaria enquanto
constitutivo da compreensdo da existéncia. Este Gltimo primado diz a respeito de uma compreensdo do ser de
todos os entes que ndo possuem o modo de ser da pré-senca. (SA, 2004). Este autor ainda acrescenta que o
delineamento da analitica do Dasein (pré-senca) formulada por Heidegger vem acrescentar a pre-senga ser em
um mundo, o que a leva a constatar que a existéncia € essa possibilidade da mesma se concretizar como ser-
no-mundo.
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necessidade de investigar o ser-no-mundo cotidiano em sua sustentagéo fenomenal,
como tentamos fazer aqui nesta pesquisa, enquanto modo de ser mais proéximo da
pré-senca, qual seja o mundo circundante, o mundo docente.

Nesse mundo circundante esta a formacédo e esta a vida do professor que se
abre a experiéncia da sua pré-senca habitando a docéncia. Para Heidegger (1998) a
vida esta no sentido de finitude,* no qual o ser é um projetar-se incessante. A pré-
senca projeta seu ser para possibilidades. E qual seriam essas possibilidades? Seria
um poder-ser que repercute sobre a presenca as possibilidades enquanto aberturas.
As aberturas seriam as experiéncias?

Entendendo a abertura como uma receptividade, a abertura j4 se faz
experiéncia. Esta abertura se abre para multiplicidade de referéncias que vao sendo
agregadas a vida do professor em seu formar-se. “Quando ha experiéncia,
atualizamos nossas referéncias, ampliamos nossa compreensdo de mundo,
aprendemos” (SA; CARVALHO, 2016, p. 251):

P3: [...] Eu fiz magistério no ICEIA e depois pedagogia na UFBA. [...]
Algumas disciplinas na pedagogia ajudaram. Querendo ou ndo vocé acaba
atuando de acordo com aquilo que vocé aprende. Eu hunca gostei muito da
rigidez que eu aprendi no magistério. Entdo, eu tentava ser sempre muito
mais maleavel. A questdo de apagar o quadro de cima pra baixo, a forma de
trazer os meninos enfileirados, a organizacdo da sala... tudo isso a gente viu
no magistério. Mas a experiéncia te comprova, te mostra que aquilo ndo é o
ideal. Entao, o fazer do dia a dia, também séo as experiéncias. A gente vai
aprendendo que da pra melhorar em relagdo aquilo que a gente conseguiu
aprender pela experiéncia. Eu posso dizer hoje que muitas coisas que
inicialmente eu fazia, que hoje eu paro pra analisar. Eu realmente fazia
isso?’ E hoje, se eu tivesse que fazer de novo, eu ndo faria da mesma
forma. Que a experiéncia me mostra, me comprova que aquilo ndo era o
ideal. Que ndo era o que a crian¢a haquele momento precisava. Entédo, hoje
eu posso fazer melhor, eu posso dizer que eu sou uma professora melhor
do que eu era antes.

A professora mostrou suas referéncias no trecho acima. A sua compreensao
de mundo e as experiéncias que a mobilizaram falam de um processo formativo em
meio a interpretacdes continuas do seu ser professora. Assim, como se pode notar,
ndo h& uma constituicdo docente a priori, em uma formagéo encapsulada, dada no
exemplo do curso de magistério. Ela ndo saiu “pronta” do ICEIA ou da UFBA. A

referéncia que faz do magistério agrega, sobretudo, para que ela possa comparar

% A finitude ndo quer dizer que o homem permaneca espacialmente reduzido a si, mas que o Dasein é finito, que
ele é a sua prépria finitude. O homem tem a compreensdo do seu ser, o que equivale a dizer que ele é
compreendido pelo ser. Nesse sentido, o ser-ai é a presenga do homem no ser e é a presenca do ser no homem
(SA, 2004).
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com outro jeito de ser e de fazer. Para P3, a experiéncia mostrou novas formas de
ser professora habitando a docéncia pela prépria experiéncia.

Compreende-se, entéo, que a formacdo docente ndo se separa do momento
gue a experiéncia acontece. Por isto Larrosa Bondia (2014, p. 43), brilhantemente,
pontua dizendo que ela (a experiéncia) “ndo € como o0 que é e, sim, como 0 que
acontece”, como aparece. A experiéncia parte de uma légica do acontecimento, um
logos do acontecimento. Elas acontecem, experiéncia e formagdo, no fluxo

habitando, como podemos também observar no trecho de P2

P2: [...] naquela hora que vocé se percebe professora, vocé ndo consegue
mais separar. Em todo lugar que vocé vai vocé fica assim o tempo todo: ‘Ah,
iSso serviria pra minha sala, pra minha turma.’ Entdo a gente vive meio que
uma coisa muito ligada a outra. Seria muito estranho eu chegar em um
tempo da minha vida que eu pudesse separar, agora eu sou s6 uma
pessoa, sem ser professora. E a gente se torna professora nisto mesmo:
nos atos, no olhar, na maneira como a gente olha uma coisa: ‘Poxa, aquilo
ali serviria’, Poxa, realmente aquele autor falou aquilo sobre a crianga’.
Entdo a gente ta sempre pensando, mesmo fora do ambiente da escola, da
sala, a gente ndo consegue separar isso. E, as vezes é até um problema,
porque, as vezes, quer sair e tal, mas ja ta tdo ali, impregnado, que a gente
nao consegue separar. Entdo, assim, quando a gente realmente sente,
guando é aquilo que vocé faz com prazer e se identifica, eu acho que é
dificil separar. Quando faz por fazer, eu acho mais facil.

P2 narra como vai se dando sua constituicdo docente. Revela a sua
habitacdo, na experiéncia dos atos, do olhar, do pensar em coisas que serviram para
ampliar a aprendizagem dos alunos (‘poxa, aquilo ali serviria”). O pensar sobre estas
coisas também constitui uma forma de habitacdo e de experiéncia. A experiéncia
esta na reflexdo. E refletir ndo é somente raciocinar, mas, sobretudo, dar sentido ao
gue SOmMosS e ao que nos acontece.

Ja no final desse mesmo trecho citado acima, P2 traz uma compreensao no
que diz respeito ao que seria ndo se sentir professora, numa dimensédo ontolégica,
como seria mais facil para aquele professor que de fato ainda nao tenha habitado a
docéncia: “Quando faz por fazer, eu acho mais facil”. O homem é a medida em que
habita. Esta ndo-habitacdo docente seria uma auséncia/pobreza da experiéncia? E
incapaz de experiéncia “a quem nada |Ihe sucede, a quem nada o toca, nada lhe
chega, nada o afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre” (LARROSA
BONDIA, 2014, p. 26). P2, ao dizer que fazer por fazer é mais facil, parece-nos
reportar a esta auséncia de sentido, de um ndo se importar, de um ndo parar para
pensar sobre. Entéo isto tem a ver com o valor e 0 sentido desta vida docente tanto

para si mesmo, como para 0s outros. Reporto-me a fala de Larrosa Bondia (2014, p.
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18) ao dizer “[...] a cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo,
quase nada nos acontece”. O nao-habitar estaria nesta pobreza de experiéncia, ja
observada por Walter Benjamin em sua famosa obra de 1933, Experiéncia e
pobreza.*® Ao tomar a experiéncia como a possibilidade de que algo nos aconteca
ou nos toque, como um arrebatamento do ser para uma abertura, a experiéncia ja
requer um parar para pensar. Um parar para refletir. O ndo-habitar ndo se abre para
a experiéncia.

A partir do exposto podemos dizer que o “parar”, o refletir, se faz presente na
experiéncia e no habitar. Heidegger (2007, p. 129), ao buscar mais profundamente a
etimologia da palavra “habitar”, encontra o significado de permanecer, de-morar-se,
constituindo assim o vigor essencial do habitar, que € a maneira como se da a
experiéncia desse permanecer: “ser e estar apaziguado, ser e permanecer em paz”.
Observemos a seguinte narrativa sobre esta questdo: “E avassalador o tanto de
cobrancas. Vocé ndo tem um momento consigo mesma. E cobranca, cobranca,
cobranca, e eu acho que o professor, eu, particularmente, vou falar por mim, eu
preciso de paz pra ser melhor, basicamente de paz” (P9).

A mesma professora continua:

P9: Eu lembrei agora do autor que eu gosto muito. Ele fala muito da escola
na Educacdo infantil, € Rubem Alves. A leveza de Rubem Alves, a paz que
ele transmite ao educador e as coisas sdo mais simples do que a gente
imagina. A gente s0 precisa ter esse lugar, vocé consigo mesmo, vocé ali no
seu cantinho, produzindo. Professor deveria escrever, fazer artigos. O
professor deveria, junto com seus colegas, produzir livros, textos,
coletdneas de artigos sobre educagéo, sobre seus sentimentos, sobre seus
avancos. Entdo eu acho que, como algumas colegas dizem, eu ainda
gostaria muito que tivesse uma pedagogia cor de rosa, eu gostaria que a
educacéo tivesse leveza, que a educacgédo tivesse respeito. E estar consigo
mesma, muitas vezes, faz vocé estar melhor, vocé estar mais feliz.

Nos dois momentos de fala, a professora traz o sentido de precisar de mais
leveza no ambito educacional, de mais paz para pensar, para refletir. A palavra “paz”
significa o livre, preservado do dano e da ameaca, preservado de, resguardado.
Libertar-se significa propriamente resguardar. Resguardar ndo é simplesmente néo
fazer nada com aquilo que o resguarda, como ela mesma afirma, que queria essa
paz para produzir, para escrever artigos. Resguardar €, em sentido préprio, algo
positivo e acontece quando deixamos alguma coisa entregue de antemao ao seu

vigor de esséncia, seguindo a correspondéncia com a palavra “libertar”: libertar para

“% para entender melhor sobre a discusséo trazida por este filésofo, ver Benjamin (2017).
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a paz de um abrigo. Habitar, ser trazido para a paz de um abrigo: permanecer
pacificado na liberdade de um pertencimento, resguardar cada coisa em sua
esséncia. O traco fundamental do habitar € esse resguardo. O resguardo perpassa o
habitar em toda a sua amplitude (HEIDEGGER, 2007, p. 129).

O pensar reflexivo, o resguardo, assim como o construir, pertence ao habitar.
Habitar é o trago fundamental do ser homem. Por esta afirmagdo heideggeriana
poderiamos dizer que uma pessoa esta em formacdo a medida que habita a
docéncia, e esta habitacdo passa pelo pensar** e pelo construir. “Construir e pensar
s&o, cada um a seu modo, indispensaveis para o habitar” (HEIDEGGER, 2007, p.
140). Para Larrosa Bondia (2014, p. 17), pensar ndo € somente raciocinar, calcular
ou argumentar, “[...] mas é, sobretudo, dar sentido”, como ja foi dito anteriormente.

Os sentidos concretizam-se no modo como nos colocamos em nossas
praticas, refletindo e ressignificando. Sobre isto, sobre o modo como agimos ao que
nos acontece, foi, portanto, revelado na reflexdo da professora, que compreende o

seu agir docente, habitando um mundo de referéncias que se faz formativo:

P9: Na realidade foi e tem sido uma experiéncia ainda bem dificil, porque eu
tenho dez anos na educacgdo infantil. Eu me considero sempre uma
aprendiz, porgue apesar de ter cinquenta e trés anos de idade, tenho muito
a aprender. A minha préatica e a minha forma sempre foi huma vertente
menos relacional, mais empirista, uma epistemologia que difere um pouco
do que habitualmente se prega nas comunidades escolares, hoje. Esta foi a
minha instrucao inicial, tanto no magistério quanto na graduacgéo e na minha
familia. Ao longo dos anos eu tenho tentado aprender mais com os colegas,
com as préprias experiéncias, de erros e acertos, e, apesar de ter sido
muito dificil, noto que venho mudando, aperfeicoando mais a minha praxis
pedagodgica, entendendo mais as constru¢gdes do lidico, do brincar na
educacéo infantil, de sentar no chéo, de tantas coisas que pra mim antes
ndo eram levadas como primeiro plano. Antes 0 mais importante era
simplesmente alfabetizar para ler e escrever. Ao longo desses anos essas
experiéncias vém se multiplicando e vém me trazendo grandes
contribuicBes. Hoje eu me sinto mais segura.

Nessa reflexdo compreensiva, P9 parte de uma habitagdo enquanto aprendiz,
em que a sua pratica pedagogica foi se transformando a partir das relacdes consigo
€ com 0S outros, e com o proprio conhecimento “epistemologico”, como ela mesma
afirma (“[...] uma epistemologia que difere um pouco do que habitualmente se prega

nas comunidades escolares, hoje.). Reporto-me aqui também ao inicio desta

* Para Heidegger (2007, p. 112), s6 podemos pensar “[...] se temos gosto pelo que em si ¢ o que cabe pensar
cuidadosamente. Para que cheguemos a este pensamento, é preciso que de nossa parte aprendamos a pensar.
[...] O homem aprende & medida que traz todos os seus afazeres e desfazeres para a correspondéncia com isso
que a ele € dito de modo essencial. Aprendemos a pensar a medida que voltamos nossa atengdo para o que
cabe pensar cuidadosamente”.
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dissertacdo quando trago o conceito de transformacao em Foucault (1984). Ele fala
de experiéncia como experiéncia-limite justamente pela possibilidade de uma
experiéncia que nos toma de n6s mesmos e nos deixa diferentes de antes porque
envolve uma transformacéo na forma de subjetividade através da constituicdo de um
campo de verdade. E o poder-saber-si-mesmo como revela a compreensio desta
professora. A experiéncia configurou-se como um processo de transformacao e
aprendizado para ela. Aprendizado esse que se realizou nas relacdes vivenciadas,
como algo que se provou. “O conhecer, entdo, nao reside nas relacbes entre
estruturas no mundo e estruturas na mente, mas é imanente a vida e consciéncia do
conhecedor, pois desabrocha dentro do campo da pratica”, estabelecido através de
sua presenca enquanto ser-no-mundo (INGOLD, 2010, p. 21).

Sendo assim, podemos dizer que o processo de aprender pela experiéncia
possui fortes contornos estéticos, éticos, afetivos e profissionais. Cada professor
desenvolve-se “[...] esteticamente a partir da sua prépria singularidade vivente, o que
acarreta uma complexa trama de inter-relacbes aprendentes a serem
experimentadas em ateng¢ao ao primado da vida” (PIMENTEL; GALEFFI; MACEDO,
2012, p. 130). P9 se permitiu articular seu patriménio epistémico e certa
sensibilidade axiol6gica, sem deixar de estar disponivel para reajustamentos que a
vida docente lhe propds como abertura. Ao dizer que tem tentando aprender mais no
gue tange a uma mudanca epistemoldgica (antes imperante e dominante para ela)
demonstra sua abertura a partir de uma reflexdo comparativa com aquilo que
aprendeu na formacéo inicial e aquilo que foi modificado com as experiéncias na
comunidade escolar. Ao dizer que se considera “mais segura” com as mudancgas e
aperfeicoamentos, ela nos leva a pensar que a “seguranca” pode também significar
um habitar com mais sentido e prazer.

Ainda ao evidenciar essa construcédo de sentidos anunciada por P9, no trecho
supracitado, agora sobre como o habitar docente foi lhe modificando e agregando

em sua formacéao, ela diz:

P9: A docéncia na Educacdo Infantil foi se imbricando na minha vida
guando foi transformando alguma coisa dentro de mim. Hoje eu olho pra
dentro de mim e vejo uma pessoa melhor, uma pessoa comprometida mais
com o social, uma pessoa que eu me orgulho positivamente de todo esse
percurso, de ter contribuido ndo s6 na minha formacdo como educadora,
mas como uma pessoa de valores, do bem. Isto € importante pra mim. Isto
suscita o desejo de novos aprendizados, de novos estudos, de me
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movimentar mais pra entender mais esses processos que a gente vai
vivendo.

Nos dois momentos apresentados da narrativa de P9, ela fala de uma
transformacao pela experiéncia. A sua ideia também corrobora com o que Larrosa
Bondia (2010) diz sobre a formacé&o e a experiéncia. Para esse autor, a questdo nao
€ aprender algo. N&o é que a principio ndo se saiba algo e que no final j& se saiba.
N&o se trata de uma relacdo exterior com aquilo que se aprende. Trata-se de uma
relacédo interior, de uma experiéncia na qual o aprender forma ou transforma. “A
experiéncia é a que forma, a que nos forma, a que nos faz como somos, a que
transforma o que somos e o que converte em outra coisa” (LARROSA BONDIA,
2014, p. 48). A transformacdo seria entdo uma espécie de experiéncia estética, na
qual a relacéo é de tal natureza que alguém se volta para si mesmo, e € levado para
si mesmo. E isto ndo € feito por imitacdo, mas por algo assim como uma
ressonancia. Larrosa Bondia (2014) ainda acrescenta que se alguém |, escuta ou
olha, ressoa nele, ressoa no siléncio que ele é, e assim o siléncio penetrado pela
forma se faz fecundo e vai sendo levado a sua prépria forma.

Para Reis e Fornari (2016), a transformacao diz que a aprendizagem pode ser
definida como uma abertura que possibilita nossa transformacdo. Transformar
assinala que “[...] a formacédo sempre se da através da alteracdo, através do devir,
do movimento” (REIS; FORNARI, 2016, p. 207). A aprendizagem como um
movimento que altera, nos remete ao campo da producdo de saberes. Logo, a
formacao pode ser vista como uma aprendizagem carregada de experiéncia que nos
coloca na abertura que pode levar a mudanca. Assim sendo, o0 movimento que altera

s6 pode ser o saber.

Entdo, ha uma relacdo entre o saber e a aprendizagem que pode ser
expressa na seguinte relacdo: somente a experiéncia de abertura, da
aprendizagem, pode nos levar ao movimento que altera (saber); ja 0 saber
sé ocorre diante da experiéncia que nos coloca nesta abertura. Entéo,
somente quem se coloca na condigdo da experiéncia da abertura pode se
abrigar nos jogos de saberes. (REIS; FORNARI, 2016, p. 207).

A condicdo da experiéncia de abertura possibilita o habitar ja preconizado
aqui. Um habitar que comporta um itinerario formativo de desprendimento de si em
um movimento de transformacao de saberes. Contudo, alguns aprendizados néo se

abrem de imediato a esta possibilidade:
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P7: O ingresso na docéncia comecou ainda num periodo muito fragilizado,
guarto semestre de faculdade, a gente ainda td conhecendo muita coisa, ta
percebendo ainda esse mundo da instituicdo educacional, eu era muito
imatura. Imatura eu ndo digo nem na idade, que na época eu ja tinha... ia
fazer vinte anos. Mas eu digo imatura no entender o outro. A gente aprende
muitas vezes na faculdade o que a gente tem que ensinar e ndo o que a
gente tem que sentir. Entdo, assim, eu estudava os conteddos, eu percebia
0 que teria que ser trabalhado, quais as necessidades das criancas, mas
tinha coisa que eu ndo sabia, porque na faculdade ndo ensina o que a gente
vai ouvir, 0 que a gente vai sentir, 0 que a gente vai lidar e quais sdo as
outras necessidades muito mais importantes que ndo estdo
necessariamente vinculadas aos conceitos que a gente aprende para
desenvolver em sala.

P7 fala de um periodo fragilizado no ambito da graduacdo, em que ainda
estava construindo sua formacdo académica e, desta forma, ndo conseguia
estabelecer uma relacdo entre a teoria e a pratica. Ela fala que had uma
descontinuidade entre o conhecimento formal e o conhecimento disseminado no
mundo da vida, que foi sentido por ela em meados do quarto semestre. “Podemos
intuir que a formacdo dada através dos saberes situados possui maior potencial
transformador e/ou alterador’ (REIS; FORNARI, 2016, p. 203), como ela mesma
reivindica: “[...] porque na faculdade ndo ensina o que a gente vai ouvir, 0 que a
gente vai sentir, o que a gente vai lidar.”

Ainda acerca do trecho acima, a professora P7 fala de certa imaturidade no
inicio do seu contato com a sala de aula. Sobre esta questdo, Sa (2004) faz uma
observacdo a partir do conceito de fruto em Heidegger. O fruto seria outro ente a
cujo modo de ser pertenca o devir. Para Heidegger, no amadurecimento do fruto,
aguilo que ele ainda nao é nao lhe serd acrescentado, ajuntando como um ainda-
nao simplesmente dado. O fruto chega por si mesmo ao amadurecimento, dessa
forma, nada que é acrescentado de fora pode eliminar-lhe imaturidade, como
observamos na fala da professora: “Imatura eu ndo digo nem na idade, que na
época eu ja tinha... ia fazer vinte anos. Mas eu digo imatura no entender o outro.” O
ainda-ndo da imaturidade néo significa uma coisa exterior a qual, indiferentemente
ao fruto, poderia ser simplesmente dada nele ou com ele, mas indica o proprio fruto
no seu modo de ser. O ainda-ndo esta incluido no proprio ser ndo como uma
determinacao arbitraria, mas como um constitutivo. A pré-senca enquanto ela €, ja
seu ainda-ndo. Para Heidegger a incompletude ou néo-totalidade da pré-senca faz

da imaturidade ndo uma simples fase a ser adicionada externamente a vivéncia

progressiva, mas um ainda-néao-ter-tornado-acessivel. Por isto a experiéncia forma e
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transforma. Nesta compreensédo, P7 ainda n&o tinha acessado este saber no quarto
semestre de pedagogia, ndo tinha acessado a experiéncia do tornar-se, da
completude.

A incompletude pode ser observada quando pensamos em formacao.
Justamente porque leva cada um a si mesmo, nisto cabe tanto o amadurecimento
gquanto o ainda-ndo, estabelecendo uma relacdo de complexidade que integra
pontos que soam antagbnicos. Tudo isto porque na formacdo ndo se define
antecipadamente o resultado. O autor da formacdo esta sempre a caminhar como
um andarilho, numa errancia formativa. Aqui a ideia de formacédo ndo se entende
teologicamente, em razdo do seu fim, em termos do estado final que seria sua
culminacdo. O processo formativo se parece mais como uma aventura, como
sinaliza Larrosa Bondia (2010, p. 52): “[...] uma viagem no nao planejado e no néo
tracado antecipadamente, uma viagem aberta em que pode acontecer qualquer
coisa, e na qual ndo se sabe onde se vai chegar, nem mesmo se vai se chegar a
algum lugar.”

Outra questdo que ainda podemos elucidar dessa fala € o sentimento de
fracasso que a professora traz, como se 0 que ela tivesse aprendido na graduacéo,
até aquele momento em que 0 seu contato com a sala de aula ocorreu, nao tivesse
lhe servido completamente na préatica. Naquele momento lhe faltava algo que ela

ainda nao sabia:

[...] mas tinha coisa que eu ndo sabia, porque na faculdade ndo ensina o
que a gente vai ouvir, 0 que a gente vai sentir, 0 que a gente vai lidar e
quais sdo as outras necessidades muito mais importantes que nado estao
necessariamente vinculadas aos conceitos que a gente aprende para
desenvolver em sala. (P7).

Contudo, ouso dizer que ja aparecia uma pré-compreensao da professora no
seu processo formativo, no proprio sentir, no préprio ainda-nao.

O fracasso é um sentimento que toca a afetividade, e a afetividade impele a
acao. A afetividade é passiva, assim como a experiéncia. E a propria experiéncia da
afetividade nos toma, como podemos observar na frase de P7: “Entdo, eu fiquei
muito inquieta, quando eu passei por esse estagio.” Seus interesses a impelem a
aprofundar os conhecimentos. Para Gilbert (2004, p. 205), “[...] nossas paixdes nos
voltam a causas que, ideais, transcendem nossos limites presentes e subjetivos.

Sabem-se solidarias com esses ideais, cuja realizacdo |hes parece garantir seu
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cumprimento”. A vontade apaixonada leva a inteligéncia além das analises do
entendimento a fim de fazé-la aceder seu cumprimento, como revela a professora

nesta frase: “E, ai de fato finalizei meu curso de Pedagogia.”. Segue a narrativa:

P7: Entdo, eu fiquei muito inquieta, quando eu passei por esse estagio. SO
gue eu, conversando com os professores, estudando durante o percurso,
principalmente nos ultimos semestres, eles me orientaram bastante. Entéo
eu terminei me envolvendo, ndo quis desistir do curso [da pedagogia] e de
fato eu me apaixonei por esse processo. E ai, de fato, finalizei meu curso de
Pedagogia.

Ao dizer “[...] fiquei muito inquieta, quando passei por este estagio”, nos leva a
pensar em certa angustia da professora diante de um “fracasso”, delineado no
paragrafo anterior. Esta angustia pode ter nascido justamente do seu desejo de
realizacdo plena a um tempo impossivel e necessario, como nos diz Gilbert (2004, p.
207): “A vontade querente ndo se encerra nunca [...] tem sempre que ir mais longe.”
O ir mais longe foi anunciado na paixéo pelo processo, na conclusédo do seu curso.

Sendo assim, a experiéncia do habitar docente se da em diversos encontros
formativos que se mostram desde o modo de ser professor, a maneira como é dado
o sentido daquilo que acontece na itinerancia formativa, até as referéncias no/do

mundo, com seus lugares e espacos, como veremos no proximo bloco.

5.2 EXPERIENCIA-SENTIDO-TEMPO/ESPACO

O espaco-tempo romantico, abolindo as fronteiras do eu e do mundo,
subsumindo as categorias da temporalidade, torna caducas as delimitagbes
reconhecidas do conhecimento: todo saber sobre 0 mundo se da ao mesmo
tempo como saber sobre si mesmo, todo empenho e conhecimento de si,
como exploracéo do universo. (DELORY-MONBERGER, 2014, p. 204).

Quais sao as experiéncias que se abrem nos tempos e espac¢os na formacao
docente? Que tempo é este? Como se mostra este espago? Mais uma vez inicio
fazendo-me perguntas em busca de compreender o fenbmeno que se apresenta em
cada narrativa docente, como abertura ontologica originaria.

Na citacdo que se anuncia de Delory-Monberger (2014), a ideia de tempo e
espaco trazida pela autora se aproxima com certa ontologia, pois se relaciona com o
sentido do ser, com o0 sentido que o ser estabelece com o saber sobre o mundo. Ao
afirmar que todo conhecimento sobre o mundo se da a partir do conhecimento de si,

ela elucida a questdo do cuidado e assim se aproxima da temporalidade
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heideggeriana como uma condicdo existencial do préprio ser. O tempo ndo é uma
sequéncia irreversivel de instantes, como veremos a partir da narrativa das
professoras. A experiéncia do tempo é temporalidade, é a maneira como cada um
da sentido a sua existéncia em seu horizonte de possibilidades. Em outras palavras,
€ Como a presenca se ocupa Consigo mesma e como ocupa propriamente o seu
tempo. A compreens&o ontolégica da pré-senca funda-se na temporalidade.*?

Para Heidegger (1998), no que se refere ao tempo, a existéncia determina a
cada instante a totalidade possivel do Dasein. Sua tematizagdo do tempo é uma
tematizacao ontolégica. Enquanto o Dasein existe, ele pode ser qualquer coisa que
ainda ndo é. O que significa dizer: eu sou a cada instante o ente que € assim. Este
ter a ser a cada instante é o cuidado. E no cuidado que esta incluido o ser do
Dasein. O cuidado € cuidar de sair dai. Ha sempre qualquer coisa que pode ser
ainda e que escapa. E por isso que nunca podera capturar o Dasein na sua
totalidade. O cuidado s6 se tornaré existencialmente inteligivel porque o fundamento
altimo da existéncia € a temporalidade. Entdo € preciso que o cuidado tenha
necessidade de tempo e conte com o tempo (PASQUA, 1993).

Essa ideia de tempo como expressao do cuidado aparece nas narrativas em
dois momentos da entrevista de uma das professoras, quando fala do que

compreende como formagéao:

P9: Pra mim, formacédo é a gente poder ter tempo. Mesmo que ndo seja
uma formacéo de vocé estar dentro de um curso, mas que vocé, extraclasse
ou internamente, que vocé possa ter o seu espac¢o de paz, o seu espaco de
leitura, o0 seu espaco de criatividade, e isso é tudo muito pouco.

P9: Ter tempo é importante para o professor. Em momentos de quietude eu
me torno mais inteira, o cognitivo flui melhor, a criatividade expande os
NOSSOS Processos cerebrais, 0S N0ssos processos de memoria, eles exigem
mais do que a gente imagina. De estarmos saudaveis, de termos essas
paradas, de termos esses momentos reflexivos de estudo. Muitas vezes, eu
t6 aqui quieta e t6 fazendo... escrevendo algumas coisas, que eu gosto de
escrever um pouco. Ai, de repente, abre muita criatividade. E uma abertura
pra vocé enxergar muitas coisas que na turbuléncia do aluno, da fala, de
vozes altas, da dindmica muito intensa de aluno falando, professor falando,
sdo muitos... as vezes nds temos vinte e quatro, vinte e cinco alunos em
sala de aula, e € minimamente possivel vocé estar com sua mente aberta
pra criatividade, pra que vocé expanda sua propria metodologia de trabalho,
pra coisas novas. Pra pensar: ‘Nao, isso nao deu certo com meu aluno, mas
isso aqui € um outro caminho. Eu vou fazer um bingo, um bingo de letras,

*2 A temporalidade originaria se funda em quatro teses por Heidegger: a) Originalmente, tempo é temporalizacio
da temporalidade que, como tal, possibilita a constituicdo da estrutura da cura; b) a temporalidade é,
essencialmente, ekstatica; c) temporalidade temporaliza-se, originalmente, a partir do porvir; d) o tempo
originario é finito (KIRCHNER, 2007).
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um bingo de palavras. Eu vou produzir o meu material que eu quero pra
minha aula seguinte.’ Professor ndo tem tempo disso, ndés nao temos tempo
pra fazer isso. Ndo temos tempo de cuidar desse processo.

Para P9, a formacdo em seu sentido mais aprofundado precisa de tempo,
como uma necessidade de compreender seu proprio processo formativo, ndo no seu
sentido cronoldgico, mas no seu sentido mesmo, originario, ontolégico. A formacéao
seria um acontecimento que temporaliza o sentido do tempo presente. O essencial
na vivéncia do tempo presente é o instante em que a necessidade o consome e se
faz compreensdo do que se passa e do que se faz enquanto ser docente. A
experiéncia originaria da temporalidade ndo se da fora e aquém da propria
presenca, como podemos perceber na reivindicacdo dessa professora quando diz:
“Pra mim, formacdo é a gente poder ter tempo.” (P9). E da pausa para pensar, da
pausa para refletir que, pra ela, nasce a compreensao de estar se formando. Ja no
final deste trecho ela coloca: “Nao temos tempo de cuidar desse processo.” (P9). No
que se refere ao “cuidar”, Larrosa Bondia (2014) ainda nos aponta que a experiéncia
€ cada vez mais rara por falta de tempo. Tudo o que se passa, passa
demasiadamente depressa, e o0 acontecimento nos é dado de forma pontual,
impedindo a conexao significativa entre acontecimentos. “Cada vez estamos mais
tempo na escola, [...] mas cada vez temos menos tempo” (LARROSA BONDIA,
2014, p. 23). Segundo ele:

Nessa légica de destruicdo generalizada da experiéncia, estou cada vez
mais convencido de que os aparatos educacionais também funcionam cada
vez mais no sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos aconteca.
N&o somente, como ja disse, pelo funcionamento perverso e generalizado
do par informacdo/ opinido, mas também pela velocidade. (LARROSA
BONDIA, 2014, p. 22).

Assim como nos alerta Larrosa Bondia (2014) em sua citacdo sobre a
destruicdo da experiéncia, P9 manifesta em sua fala o sentimento de ndo poder ter
uma imersao mais significativa e conectada com suas experiéncias formativas pela
falta de tempo. A professora, como presenca, reivindica o tempo como realizacao,
como autotransformacdo. Para Heidegger, “...] todo e qualquer modo de
compreender acarreta, ao mesmo tempo, dimensionamento de tempo. Todo e
qualquer compreender implica experiéncia fundamental de coapreensdo da
totalidade do sentido” (KIRCHNER, 2007, p. 153). A temporalidade originaria da pré-

sencga esta no ser-todo. Isto fica bem proximo quando P9 busca uma compreensao
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da formacao ligada a integracdo toda do seu mundo (tempo-espaco), estando ela
mesma no centro deste processo. Em sendo a pré-senca, jA se antecipou, ja se
projetou como possibilidade tempo-espacial. E o sentido que possibilita que o ser se
projete dessa ou daquela maneira. De fato, em absolutamente todos os afazeres
cotidianos,*® a presenca ja sempre se projetou.

A seguir, P5 mostra como sua presenca se projeta em seus afazeres
reconduzindo-os para a formacdo e dando sentido as suas experiéncias com o0

tempo docente:

P5: Mas esse um terco de jornada mesmo, por exemplo, foi algo assim,
uma conquista muito boa nesse sentido da formag&o continuada, porque
nos possibilita, nos da um tempo pra fazer essa formagédo sem cobrar um
tempo a mais, assim. Foi uma coisa assim, que eu vejo como algo que vai
fazer nos acrescentar muito como profissional. Pra gente que trabalha
guarenta horas, vocé vai ter treze horas e quarenta minutos livre. Vocé tem
0 seu horario aqui na unidade, vocé pode fazer a troca com os colegas, que
€ muito rico, e vocé tem em casa. Ou vocé vai pra casa, ou pra uma
biblioteca, ou vai ver um video... ou fugando a internet: ‘Ah, um video legal
sobre isso que alguém j& teve uma experiéncia. Que é que esse autor fala
sobre isso?’ ‘Ah, eu vou fazer esse curso!” Como eu t6 usando, por
exemplo, meu horério em casa pra fazer meu artigo da especializagao, pra
fazer minhas leituras de forma tranquila, refletir de forma tranquila, num
ambiente que me possibilita isso. Entdo, esse horario ta sendo, assim,
formativo.

Essa experiéncia do tempo anunciada por P5 como formacao continuada esta
na atualidade e no porvir. Para Heidegger, o atender ao “futuro” se pronuncia como
porvir.** O porvir é o que est4d em advento, como ela mesma coloca: “Foi uma coisa
assim, que eu vejo como algo que vai fazer nos acrescentar muito como profissional.
Pra gente que trabalha quarenta horas, vocé vai ter treze horas e quarenta minutos
livre”. Ja a atualidade se apresenta como aquilo que ao modo de uma contraespera:

“[...] como eu t6 usando, por exemplo, meu horario em casa pra fazer meu artigo da

8 Segundo Heidegger, o préprio da cotidianidade é o impessoal. Por isso, somente ao se reconduzir o ser-no-
mundo para a unidade ekstatica e horizontal da temporalidade pode-se compreender a possibilidade
ontolégico-existencial desta constituicdo fundamental da pré-senca. Diante disso, faz-se necessario interpretar
a temporalidade como constituicéo ontoldgica (KIRCHNER, 2007).

* Heidegger (2006 apud KIRCHNER, 2007, p. 157) descreve a temporalidade nos seguintes termos: “A unidade
origindria caracterizada através do porvir, vigor de ter sido e atualidade é o fendmeno do tempo originario, que
n6s chamamos de temporalidade. A temporalidade se temporaliza na respectiva unidade (jeweiligen Einheit)
de porvir, vigor de ter sido e atualidade. O que denominamos assim deve ser diferenciado do ‘entdo’, ‘outrora’
e ‘agora’. Estas determinac¢des de tempo somente podem ser o que sdo & medida que brotam da temporalidade
e sfo pronunciadas a partir dela. Com o ‘agora’, ‘entdo’, e ‘outrora’ se pronuncia o atender como pofrvir, 0
reter como o vigor de ter sido, e o atualizar como atualidade. Ao pronunciar-se, a temporalidade do tempo se
temporaliza, e € este o Unico que a compreensao vulgar do tempo conhece.”
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especializacdo, pra fazer minhas leituras de forma tranquila, refletir de forma
tranquila, num ambiente que me possibilita isso. Entdo, esse horario ta sendo,
assim, formativo”. Em todo o seu desenrolar de fala aparece uma perspectiva do que
ja foi, do que esta sendo e do que sera, como possibilidade e abertura formativa.

P5 acredita que essa experiéncia com um tempo mais livre serd formativa a
medida que cada professor se colocar em processo formativo. Na e pela acdo a pré-
senca se faz e perfaz, realizando-se. Ao transformar as coisas, ela ja ndo esta sé
‘junto as coisas”. Ela ja € em si mesma. Ela ja sempre se encontrou e, nessa
medida, pode-se dizer que se realiza dessa ou daguela maneira. Existencialmente,
portanto, “ja sempre” é e esta além de si mesma. Nisso, enquanto € o ente que
existe faticamente, ela sempre é e esta além de sua pura imanéncia. Este além nao
€ coisal, mas possibilidade de sentido num modo possivel de ser. De fato, a pré-
senga sempre ja descobre-se jogada, langcada no seio da existéncia. Neste caso ela
ja esta lancada em processo formativo no mundo docente pela experiéncia do
tempo.

A experiéncia do tempo evidencia-se no fato de a pré-senca sempre ja ser

sendo, como podemos observar na narrativa que segue:

P7: Ai eu fico muito dividida porque eu ndo sei se eu entrei ha Educacéao
Infantil e me apaixonei pela Educacéo Infantil ou se foi o contrério. E ai
nesse espaco que eu comecei a construir uma nova identidade como
educadora. Comecei a estudar mais, comecei a ouvir mais do que falar
mais, que o professor tem mania de falar muito e as vezes ouvir pouco. E ai
eu comecei a ouvir mais os alunos, a perceber quais eram essas
necessidades, como é que eu poderia atuar, assim como quando eu
comecei a fazer os cursos vinculados a inclusdo, por perceber que nao
bastava uma disciplina em um semestre da faculdade, tentar entender um
universo que € tdo complicado, mas tdo encantador quanto. Entdo, a partir
dai eu comecei a perceber que eu estava me tornando a educadora que eu
gostaria de ser. Permaneci na Educacao Infantil durante... De 2009 até os
dias atuais.

P7 sempre tem em vista alguma coisa. O ter em vista, porém, pode estar
relacionado tanto ao que esta por vir na sua formacdo como também ao que é
presente ou ao que ja passou, vigor de ter sido. Certamente, nessa maneira de
compreender o porvir, ndo estd em jogo um fato eventualmente ainda nao
acontecido. O essencial aqui € que o ter em vista € expressao do que é possivel ser,
do que é possivel realizar, do que é possivel empreender, como ela diz: ...] a partir
dai eu comecei a perceber que eu estava me tornando a educadora que eu gostaria

de ser’. E, nesse sentido, a pré-senca existe em vista do que precisa ser feito e
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realizado de algum modo, isto é, em vista do que ainda ndo adveio e, entdo, do que
esta simplesmente em advento.

Dai ser fundamental compreender adequadamente o sentido ontologico-
existencial do ainda presente em expressdes como do que ainda esta por vir, uma
vez que tem um sentido diverso de ja feito, jA pronto, indicando tdo-somente
possibilidade de ser. De fato, enquanto pertence a um modo de ser possivel, pode
até mesmo nao vir a ser, mas nem por isso deixa de ser o que e como €, ou seja,
pertence a estrutura prévia da compreensdo enquanto existencial fundamental da
pré-senca. A possibilidade de ser e do porvir também se apresenta nesta outra

narrativa:

P2: Mesmo sem ter concluido a faculdade, eu resolvi fazer logo o concurso,
pra testar. Pra saber se eu conseguia passar e tal, porque eu ja queria vir
pra Salvador e eu ndo queria vir sem ter uma seguranca de trabalho mesmo
e na area que eu ja estava atuando. Entdo eu resolvi fazer o concurso.
Resolvi ndo fazer na area de lingua portuguesa, de portugués mesmo,
porque eu sempre gostei mais da Educacdo infantil. Eu tinha feito uma
viagem a llhéus, eu visitei uma escola de padres que tinha 14, eu ndo me
lembro o nome. Quando eu entrei na sala, que eu vi aquelas criangas, me
deu uma vontade... ‘Eu, gente do céu, o que eu té fazendo da minha vida,
gue eu nao t6 em sala.’ Eu passei dois anos fora de sala e nao tive vontade
de ir nem para a clientela de idosos nem pra jovens e adolescentes. Eu tive
vontade de ir para a Educacdo infantil. Eu disse: ‘Nao, € isso que eu sei
fazer, é isso que eu quero fazer.” Que eu tava meio assim, numa crise de
identidade, sem ter onde atuar. E ai eu digo: ‘Ndo! Vou fazer o concurso pra
area de Educacdo Infantil.” E ai resolvi fazer e passei. E ai, quando eu fui
chamada, pra mim foi, assim, uma coisa muito boa. Embora eu tenha feito
alguns trabalhos em escolas particulares, mas néo era aquilo que eu queria,
porque era um tipo de clientela diferente. Talvez eu ainda goste mais de
trabalhar com este tipo de clientela, em comunidades mesmo. Porque o
perfil é diferente. Eu trabalhei um ano em uma escola particular no Barbalho
e foi assim, gostoso. A quantidade de alunos é menor em sala, tem uma
infraestrutura. Tem todo um material pedagogico, mas, assim... ainda nao
era aquilo que eu queria. Eu queria mesmo trabalhar com criancas de
comunidade na rede publica de ensino.

Aqui 0 tempo aparece como um risco para a professora. Ela se langa em um
concurso publico para trabalhar com a educacéo infantil, mesmo sem ter concluido a
faculdade, como uma tentativa de cuidar do seu mundo formativo, de lancar-se na
acdo. Como ela mesma diz, ja pretendia vir para Salvador, mas o concurso seria
uma seguranca. Como vemos, seguranga € inseguranga passeiam juntas na
temporalidade que se revela na experiéncia do tempo e, portanto, no cuidado. Para
Heidegger, o arriscado € seguro na aventura e corre juntamente com a aventura.
Sendo toda tentativa de asseguramento uma protecdo e um cuidado, sorge (cura).

Assim, a pre-senca € o Unico ente que de fato existe e se lanca. E o Unico ente n&o-
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seguro, ndo-pronto, ndo-acabado, mas essencialmente cura, ou seja, cuidado, por
continua busca de seguranca (KIRCHNER, 2007).

Isso evidencia-se no fato de esse ente ser o0 Unico ente ja sempre ocupado
e preocupado, sempre ja entretido com alguma tarefa a cumprir ou mesmo
guando ‘apenas’ esta com e entre seus semelhantes. Nunca &, portanto,
apatia total. E, antes, radical empatia. A condic&o de finitude, isto €, de que
ela é mortal, finita, revela e acusa isso. Pois, enquanto a morte ndo vem, a
presenca continua sendo, ou melhor, ela continua existindo, sendo e
estando na tarefa de ser sob um modo possivel de ser. A triplice
estruturagdo ontolégica da cura evidencia modos pelos quais a presenga
vive, se ocupa, e se compreende. (KIRCHNER, 2007, p. 135, grifo do autor).

Essa citacdo de Kirchner (2007) coaduna com o0 que se passou com P7
guando ela revela a sua mobilizacdo para ampliar seu contato com a educacéo e,
mais especificamente, com a educacéo infantil. P7 fala como se estivesse perdendo
tempo, por ndo estar atuando com criancas até aquele dado momento (“Eu, gente
do céu, o que eu t6 fazendo da minha vida que eu ndo td6 em sala”), mas que ao
mesmo tempo ja existia muita vontade de sua parte, como uma preocupacao por
uma ocupacado docente que a realizasse. “Vida s6 ha onde ela é e se deixa de algum
modo atar numa realizagdo, numa concre¢ao”, que se da sempre de novo e a cada
instante (KIRCHNER, 2007, p. 136).

Viver é constantemente decidir o que seremos. E ser temporal. A cada
instante temos que decidir 0 que seremos no seguinte, 0 que ocupara as nossas
vidas. Se a nossa vida consiste em decidir, quer dizer que na raiz de nossa vida ha
um atributo temporal, decidir o que seremos, portanto, o futuro, como podemos

observar na narrativa a seguir:

P3: Na minha familia tem muita gente que fez curso de magistério, para ser
professora. Eu achava, admirava as pessoas que tinham. J4 gostava, na
verdade, dessa questdo da educacgdo, de ensinar, do conhecimento. Ai
comecei com 0 magistério, fiz magistério 14 no ICEIA, na época era escola
de referéncia aqui em Salvador, e quando eu terminei fui pra o campo do
trabalho, fui trabalhar, mas na expectativa de fazer faculdade mesmo. E ali,
guando chegou a hora de fazer faculdade, eu ja estava trabalhando.

P3 conta sobre certa influéncia para a sua escolha pelo magistério vinda da
sua propria familia, e que, de certa maneira, a direcionou na decisdo de continuar
sua formagao agora na graduacado em Pedagogia, como resultado de verificacdes e
observacfes, tanto do seu curso de magistério, quanto da sua admiragdo para com
pessoas que ja estavam na area. Assim, a vida €, antes de tudo, um encontrar-se

com o futuro. Nao é o presente nem o passado o primeiro que vivemos. A vida é
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uma atividade que se executa para frente, e o presente ou 0 passado se descobrem
depois, em relacdo com esse futuro. A vida é futurizacao, é o que ainda nédo €, € o
porvir. No porvir a antecipacdo € uma possibilidade primordial e percebemos isto
qguando a professora fala: “[...] mas na expectativa de fazer faculdade mesmo”.

Ao tentar compreender essa temporalidade como essencialmente constitutiva
no modo de ser professor e de como ela esta imbricada na formacao docente, parto
das experiéncias das proprias docentes para elucidar mais um ponto da
temporalidade em Heidegger, o modo de existéncia proprio e outro impréprio que
aparecem também nesta analise, como podemos compreender na narrativa da

professora P7:

P7: Experiéncia pra mim é contato. E dia a dia. No inicio, assim, quando eu
sai da graduacdo com essa pouca experiéncia € porque o contato ndo tinha
sido o suficiente pra que eu entendesse 0 universo escolar. A leitura
favorece, ela faz a gente entender e perceber esse meio, entender esse
outro. Mas conviver, experimentar, interagir, integrar-me a esse ambiente,
pra mim foi fundamental. E quando eu trouxe as pessoas com mais
experiéncia pra ter mais contato, foi pra entender como essas pessoas
reagiam em determinadas situagfes, pra que eu tentasse entender como,
dentro do meu contexto, da minha identidade, eu poderia transformar essa
acéo, porque, assim, por mais que o outro diga: ‘Ah, eu ajo dessa forma, eu
faco desse jeito.’, a gente tem as nossas convic¢gbes e tem a nossa forma
de ser. Entdo, eu tentava trazer a experiéncia do outro, transformava com a
minha forma de ser, com 0s meus sentimentos e valores pra tentar colocar
isso em prética.

O modo improprio da temporalidade aparece aqui quando a professora
compreende a sua experiéncia a partir do outro (“[...Jguando eu sai da graduacédo
com essa pouca experiéncia € porque o contato ndo tinha sido o suficiente pra que
eu entendesse o universo escolar”), quando se ocupa dos entes a sua volta de
forma a se atualizar (“[...] eu tentava trazer a experiéncia do outro, transformava com
a minha forma de ser’). Para P7, ela construiria a experiéncia a partir do fora,
daquilo que ela atualiza, “mantendo-se perdida na impessoalidade” (KIRCHNER,
2007, p. 158). Para Larrosa Bondia (2014), esta seria uma impossibilidade de
elaborar experiéncia como acontecimento, como instante da situacao.

E importante dizer aqui que tanto o modo préprio quanto o improprio
evidenciam fenomenalmente um dado altamente positivo da presenca. A presenca
nunca deixa de ser completamente quem ela é. Os modos apenas mostram a
abertura de cada existéncia. JA neste outro trecho, a professora mostra uma

temporalidade que se aproxima de um modo mais proprio da presenca: “A
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experiéncia é o que eu vivo. E um repensar em buscar novos caminhos, porque de
repente pode ser uma coisa tdo simples que esta perto de vocé, tdo proxima, mas
que pelo seu fechamento, vocé ndo se da oportunidade de ampliar esse
conhecimento” (P9).

A professora, ao dizer ...] de repente pode ser uma coisa tdo simples que
estd perto de vocé, tdo proxima”, se aproxima de um deixar-vir-a-si que, na
possibilidade privilegiada, a sustém como fenébmeno originario do porvir. A existéncia
do porvir desempenha uma funcdo privilegiada para Heidegger. O porvir ndo
significa um agora que ainda-ndo se tornou real e algum dia sera, mas significa
advento em que a presenca vem a si em seu poder-ser mais proprio. P9, ao assumir
um modo mais proprio, se decide antecipadamente, vindo a ser ela mesma como
instante quando diz: “[...] a experiéncia € 0 que eu vivo”, langa-se ao porvir trazendo
a experiéncia enquanto oportunidade de ampliar o conhecimento de um tempo do
acontecer e do instante.

Sobre o instante, Reis e Fornari (2016, p. 192) o chamam de “tempo
intimista” justamente por se tornar inevitavelmente dependente do mundo da vida,
de ser dependente de “um esquema mais fluido e fragmentado, no qual os cédigos e
regras flutuam ao sabor das contingentes ilhas imanentes de significagdo”. Para
Heidegger, o instante é caracterizado por um espocar de olhos, que se realiza
originalmente, a hora de vida, a hora em que a presenca se temporaliza. Assim, 0s
atos gravitam em torno de um tempo muito pouco dilatado, permanecendo muito
proximo do momento, como podemos observar em parte deste trecho que ja foi aqui

citado, mas que expressa bem a experiéncia do instante:

P3: [...] Talvez vocé parta daquele principio, vocé vai partir daquele
principio: ‘Eu t6 ali, eu ndo estou a toa.” Aquilo ali vai te impulsionar,
digamos assim, a vocé conhecer muito mais e ampliar seus conhecimentos,
porque é um ponto de partida. E com a prética, vocé diz: ‘Meu Deus, cada
ano que passa € diferente.” Eu ndo posso agir com Pedro como eu ajo com
Paulo, sdo muito parecidos na forma de agir, nas brincadeiras. Mas, assim...
a experiéncia de Pedro ndo é a experiéncia de Paulo, o que o livio me diz
sobre o autismo de Pedro e Paulo, se for o caso de autistas, por exemplo,
sdo duas realidades completamente diferentes. Entéo, o livro ajuda pra vocé
iniciar um trabalho. Mas sdo suas experiéncias no dia a dia com Pedro e
com Paulo que véo te favorecer a vocé crescer. Quando chegar Mariana,
gue também € autista, eu ja tenho uma base de Pedro, eu ja tenho uma
base de Paulo, eu sei mais ou menos qual o caminho a seguir. Mas, assim,
eu vou ter que lancar mao de novas experiéncias, lancar mdo de novas
atividades, de outras coisas, assim, que vao me ajudar com Mariana, que
ndo é Pedro, nem é Paulo, nem é o que eu necessariamente aprendi na
faculdade. E uma nova realidade.
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P3 fala da experiéncia a partir da possibilidade de abertura quando
compreende que o porvir da situacao passa tanto pelo passado, daquilo que ela ja
conseguiu perceber, quanto vindo do presente, do acontecimento, do instante da
compreensao. Instaura-se assim um movimento da vida, de futurizagdo. Nao é nada
fechado, nada feito, nada acabado, mas essencialmente realizacdo da hora da vida,
como um piscar de olhos, como um espocar de olhos. Como algo que vai sendo
respondido ao que vai acontecendo e assim fazendo-se experiéncia.

Assim, no movimento da vida esta o acontecer e 0 momento. Para Fabre
(2014), o momento € redefinido por um tempo descontinuo em que diferentes
praticas compdem sempre figuras singulares e recompdem formas discursivas
oriundas da tradicdo. A tradicdo por sua vez estd na historicidade de quem
compreende em um tempo-espaco. A professora ao dizer: “Talvez vocé parta
daquele principio, vocé vai partir daquele principio” (P3) nos faz pensar neste tempo
a partir da tradicdo em Gadamer (2008). Para o filésofo a compreensao tem como
principio a nossa propria historicidade que se converte em um principio
hermenéutico, como mostra a professora ao interpretar um acontecimento que
pertence ao seu formar-se docente. Assim, esta imagem de momento evoca mais
espaco do que o tempo. A experiéncia docente torna-se compreensivel nela mesma,
contudo ndo podemos situa-la num plano linear, num eixo de progresso do qual
marcaria um acabamento qualquer, como uma dialética de superacdo, na qual a
formacado se constituiria de um ponto inferior em um dado momento e chegaria a
outro superior pelo tempo. A experiéncia se mostra também em instantes e funda
momentos formativos.

Nesse tempo do instante, do momento, que € diferente do sentido de
passagem de “agoras”, como uma sequéncia homogénea, o tempo agora se
encontra verticalizado, suspenso em uma espécie de espacializacdo. Ao se
fragmentar ele tornou-se dependente dos registros espaciais. Estes, por sua vez,
podem se apresentar em lugares. Trazendo isto para a formacdo docente,
poderiamos perguntar. Quais as experiéncias que constituem ou constroem estes
lugares espacializados na docéncia? E quais 0s sentidos existenciais imbricados

nesta relacéo?
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Na narrativa de P2 que se segue, ela mostra como os lugares pertencentes
ao seu ser-no-mundo, imbricados a sua existencialidade, abriram caminhos para os

primeiros contatos com a docéncia na educacéo infantil:

P2: Eu fiz magistério, na verdade, porque eu ja estava meio que
encaminhada pra essa area, porque eu comecei a trabalhar aos quinze
anos ja na pré-escola. Eu sou do interior, né? Entdo, la ndo tinha na época
professores ja formados para trabalhar com a Educacdo Infantil. Entéo,
aqueles professores inexperientes, eles iam jogando para a Educacéo
Infantil. Que era a visdo que se tinha antigamente. Ah, quem tem menos
experiéncia tem que ir para as séries iniciais. Entdo, meu primeiro contato
foi justamente com a pré-escola, onde aconteceram as minhas primeiras
experiéncias. E ai, aos quinze anos, eu comecei l& no interior de
Ourolandia, préximo a Jacobina, e diante disso eu resolvi fazer magistério,
no ensino médio, que oferecia la em Umburanas. N&o tinha em Ourolandia.
Entdo, tive que ir. Nés tinhamos que ir todos os dias pra Umburanas e fiz
meu estagio la. Fiz o curso de magistério, que pra mim foi, assim, muito
gratificante, porque eu aprendi muito, principalmente com a experiéncia de
sala com a professora que me acompanhou.

No trecho descrito, o lugar da educacéo infantil foi ganhando espaco na vida
docente logo no inicio da carreira. P2, em seu relato, diz: “[...] meu primeiro contato
foi justamente com a pré-escola, onde aconteceram as minhas primeiras
experiéncias.” Acontecer ndo significa que nés a facamos acontecer, mas esta mais
préximo de nos deixarmos abordar, ser interpelado, como diz Larrosa Bondia (2014).
E, além disto, esta dentro da possibilidade tanto de antecipacdo quanto de
atualizacdo, a depender do modo de experienciar esta temporalidade. O espaco de
ser é marcado por sua historicidade. Como, entdo, este espaco pode ser
compreendido?

Espaco em Heidegger (2007) parte da sua analitica como reunido
integradora. Reunido integradora € o que se diz de uma antiga palavra da lingua
alemd, coisa. Um lugar é uma coisa com caracteristicas proprias que Ihe propicia
estancia e circunstancia. Contudo, somente isso que em si mesmo é um lugar pode
dar espaco a uma estancia e circunstancia. A partir dessas circunstancias
determinam-se os lugares e os caminhos pelos quais se arrumam, se da espaco a
um espaco.

Ele usa o exemplo de uma ponte:

A ponte é, sem dlvida, uma coisa com caracteristicas proprias. [...] Sem
diavida antes da ponte existir, existem ao longo do rio muitas posi¢cdes que
podem ser ocupadas por alguma coisa. Dentre essas muitas posi¢cdes, uma
pode se tornar um lugar e, isso, através da ponte. A ponte nao se situa num
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lugar. E da propria ponte que surge o lugar. A ponte é uma coisa.
(HEIDEGGER, 2007, p. 133).

7z

Supde-se, em sentido proprio, que a ponte € apenas ponte, mas,

posteriormente, ela pode exprimir outras coisas. Na narrativa a seguir a professora

mostra que a sua primeira formacdo foi um lugar que deu espaco a uma

circunstancia:

P1: Eu fiz contabilidade no ensino médio. Meu pai tinha um escritorio de
contabilidade e eu fiz pra ver se eu trabalhava com ele. Entdo, minha
primeira formacao foi contabilidade. Sé que por relagdes de separacao
familiar ele colocou outra pessoa para trabalhar e eu fiquei sem saber o que
fazer da vida. Comecei a trabalhar em cursos de informatica, na recepcao.
E 14 na recepcéo a coordenadora do curso pediu pra eu ficar quatro horas
por dia ajudando ela na coordenacéo do curso de informatica. Foi ai que eu
comecei a me interessar pelo curso de Pedagogia, porque eu olhava o
planejamento dos professores, via as pastas, ajeitava, via se tava tudo
preparado pra ele dar aula, observava as aulas, ajudava realmente na
coordenacédo. E ela era pedagoga. Uma vez, conversando comigo, ela
disse: Por que vocé ndo faz pedagogia? Vocé tem jeito! Mesmo que vocé
ndo va para sala de aula, vocé pode trabalhar em cursos, cursos de inglés,
nessa area, assim, de coordenacéo de cursos.’ Ai eu disse: ‘E, vou tentar!’
Nesta época eu ja estava fazendo cursinho e dava aula também no curso
de informética... ai eu cologuei Pedagogia na primeira opcdo e
Contabilidade na segunda, que era minha formac¢@o de segundo grau. E
passei na primeira opcao, Pedagogia. Quando cheguei la no curso, fiquei
meio perdida, porque, apesar de brincar de professora, eu ndo pensava em
ser professora realmente.

P1 mostra que o lugar docente ndo estd simplesmente dado antes de entrar

no mundo do trabalho. Ela vivenciou experiéncias formativas ao longo do caminho e

ao longo do caminho existiram muitas posi¢cdes, assim como a de ser contadora.

Contudo, o contato com a contabilidade Ihe criou uma circunstancia docente. Ela

passou a atuar na coordenacdo pedagodgica tendo contato com o trabalho e o

planejamento de professores. Deu espaco a um espaco. Dentre essas muitas

posi¢coes assumidas, uma se tornou lugar formativo pela experiéncia do espaco. A

docéncia ndo se situa num lugar. E da prdpria docéncia que surge um lugar. As

experiéncias docentes propiciam cada vez mais espacos, como elas relatam:

P1: [...] eu ndo sabia nada de pedagogia. Sabia fazer plano, mas daquela
forma que... do jeito que a escola e a faculdade realmente mandam... e
aquilo que a faculdade ensina, as vezes, ndo € realmente... Na pratica vocé
vé mais profundo o conhecimento. E ai eu fiquei meu primeiro ano na
Prefeitura, coitada, parecia um patinho fora d’agua. [..] N&o tinha
coordenadora na Prefeitura, mas a direcdo assumia o papel da
coordenacdo. E me ajudou muito, me orientou como proceder, como eu
deveria ter um dominio melhor na sala de aula. [...] Eu tive vérias vontades,
assim, vontade de desistir, mas era um contrato e eu tinha que saber
realmente se eu ia ser professora ou se... porque ha minha cabeca tinha
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tempo de fazer outra graduacdo. Mas eu ja estava sendo professora. E ai
eu peguei e comecei com 0 tempo a me encantar pela area de pedagogia.
Eu vi realmente que néo fiz a escolha errada. Entéo, eu vou continuar e
insistir em ser professora. E ai eu peguei e fiquei. Quatro anos depois foi
renovado por mais quatro anos e assim fiquei oito anos sendo professora,
substituta na Prefeitura, até o concurso me chamar como efetiva.

P4: Eu escolhi fazer a especializagdo em Educacéao Infantil por ja atuar na
Educacao Infantil. [...] E agora também t6 fazendo uma especializacdo de
Educacao Inclusiva, porque meu aluno Caud, de trés anos, é autista, tem
me levado a isso, me estimulou.

Percebemos que P4 vai arrumando os seus interesses formativos em torno da
educacado infantil, em que ja atua e tem certo envolvimento com a Educacdo
Especial. Uma coisa esta propiciando outra e abrindo mais espac¢os. Para Heidegger
(2007), coisas, que desse modo séo lugares, sdo coisas que propiciam cada vez
mais espacos. Ja P1 insiste em continuar neste lugar docente porque vai se
percebendo neste espaco. Espacgo diz o “lugar arrumado, para um depésito”. Espacgo
€ algo espacado, arrumado, liberado, num limite. Espaco € essencialmente o fruto
de uma arrumacédo, de um espacamento, o que foi deixado em seu limite. O
espacado é o que, a cada vez, se propicia e, com isso, se articula, ou seja, o que se
reune de forma integradora através de um lugar, ou seja, através de uma coisa do
tipo ponte (HEIDEGGER, 2007, p. 134).

Vejo 0 espago como a formagéo, que possui um limite. Todavia o limite “ndo é
onde uma coisa termina, mas como 0s gregos o0 reconheceram, de onde alguma
coisa da inicio a sua esséncia” (HEIDEGGER, 2007, p. 134). O espacado é o que
cada vez se propicia e se articula, se reine de forma integradora, agregando através
de um lugar. Por isso os espacos recebem sua esséncia dos lugares e ndo do
espaco. Desta maneira, infiro que, por exemplo, ndo é o espaco necessariamente da
“formacao” académica que garante a formagao docente, mas a formacéao recebe sua
prépria esséncia da docéncia.

Assim, a formacéo esta para o espaco e 0 espaco vai sendo construido pelos
lugares. A formacéo seria, entdo, uma construcdo? Para Heidegger (2007), o espaco
produz uma construcao edificante. No entanto, fazer a experiéncia de como deve ser
esta producéao so e possivel quando tivermos pensado “[...] a esséncia de cada coisa
que a construcdo entendida como pro-duzir exige para sua consecugao’
(HEIDEGGER, 2007, p. 134). Produzir (tikto) em grego liga-se a tékhné pela raiz em

comum do verbo tec. Contudo, tékhné n&o significa para os gregos nem arte nem



112

artesanato, mas um deixar-aparecer algo como isso ou aquilo, dessa ou daquela
maneira, no &mbito do que ja esta em vigor.

Ao observar a narrativa de P4 a seguir, noto uma pro-ducao, pois ela vem
construindo um lugar formativo na educacdo especial dentro do proprio local de
trabalho, levando a sua execucédo na pratica docente. Inicia dizendo que ninguém da
escola queria trabalhar na turma em que ficaria a crianga autista, mas ela quis este
lugar e tem se organizado para isso, como uma compreensao de bom atendimento

através do seu interesse e busca:

P4: [...] Eu n&o ia pegar esse grupo de dois anos. O que é que aconteceu?
As pessoas ficaram um pouco com receio: Eu ndo sei lidar.”. Eu disse:
‘Gente, a gente vai aprender a lidar no momento em que a gente comecar,
tem que ter um inicio, um dia a gente vai ter que comecar. Entdo ndo tem
problema, eu fico porque eu me interesso pelo assunto e tenho vontade de
trabalhar com crianga especial.” Eu sempre tive essa vontade, sendo que,
com a estrutura pra poder efetivar um bom trabalho. E ai eu disse: Eu fico
com a turmal’ E ai fiquei, assim... ele tem aprendido na turma, mas eu acho
gue eu tenho aprendido muita coisa, eu leio, eu busco, eu tenho aprendido
inclusive como lidar com ele. Tem funcionado.

Esses conceitos heideggerianos (espaco, lugar, construgcédo) nos langcam para
pensar a formacdo docente como um espaco que se articula a experiéncia. Neste
espaco cabem diferentes lugares (a escola, a universidade, o cotidiano), que por sua
vez arrumam e déo a cada vez espaco. A experiéncia do espaco abre caminhos e se
faz viagem. Esta ideia de viagem esta na prépria etimologia da palavra “experiéncia”.
“Experiéncia (Erfahrung) é justamente o que se passa numa viagem (Fahren), o que
acontece numa viagem” (LARROSA BONDIA, 2010, p. 53). E a experiéncia
formadora (a experiéncia do espaco) seria, entdo, o que acontece numa viagem e
que tem a suficiente forca, como para que alguém se volte para si mesmo.

Através de um lugar como a sala de aula, por exemplo, que se torna cada vez
mais espacado, o professor pode construir uma abertura a partir das suas
experiéncias. Para Heidegger (2007, p. 134), “...] ndo s6 a relacdo entre lugar e
espaco, como também o relacionamento entre o lugar e o0 homem que nele se
demora, residem na esséncia dessas coisas assumidas como lugares”. Desta
citacdo podemos nos encaminhar para a fala de P5. Aqui é possivel pensar no

relacionamento que se estabeleceu entre a professora e a sala de aula:

P5: Nas primeiras vezes que eu atuei, eu ndo sabia uma mdasica, eu ndo
entendia como funcionava uma rotina na educacéo infantil. Pra mim foi
acontecendo meio que empiricamente. Ai eu fui vivendo e fui descobrindo.
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Vocé vai descobrindo como é. [...] E eu fui entendendo como funcionava o
processo, a experiéncia me levava a aprender [...] Foi na vivéncia mesmo,
no se jogar, na cara e na coragem.

O lugar constituiu-se experiéncia a partir da abertura da professora. Para
Larrosa Bondia (2014), o sujeito de experiéncia € um ponto de chegada, um lugar a
gue chegam as coisas, como um lugar que recebe o0 que se chega e que, ao
receber, lhe da lugar. P5 mostrou sua relagdo com o lugar exatamente por sua
passividade, por sua receptividade, disponibilidade e abertura. Outro ponto
interessante neste trecho diz respeito ao que acontece neste lugar da pratica que

lembra o trabalho do artesdo. “Segundo Aristoteles,*

a ciéncia pratica € mais
universal que a técnica, ja que a submete a si como um meio para realizar seu fim”
(GILBERT, 2004, p. 27).

Em uma das visdes platonicas descritas por Schwartz (2010), ele cita o olhar
para o artesdo. Este olhar estd justamente na capilarizacdo de algo que lhe
assegura certa competéncia, permitindo produzir as necessidades. As necessidades
descritas pela professora P5 incluem saber cantar, saber o funcionamento de uma
rotina com as criancas. Foi vivenciando uma rotina a partir da acdo e
experimentando situacdes em sala de aula que se desenvolveu sua atuacdo como
professora. Para Heidegger (1987 apud LARROSA BANDIA, 2014), podemos ser
transformados por tais experiéncias de um dia para o0 outro ou no transcurso do
tempo. A experiéncia aparece neste lugar em curso, no qual as circunstancias
retornam para si mesmas como um modo e um lugar de aprender a fazer.

A formacao é esta viagem aberta que se mostra na experiéncia, uma viagem
que ndo pode estar antecipada, uma viagem na qual alguém se deixa influenciar a si
proprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro, € na qual a
guestdo é esse préprio alguém, a constituicdo desse préprio alguém, € a prova e
desestabilizacdo e transformacédo desse proprio alguém. Larrosa Bondia (2010) diz

que por isso que a experiéncia formativa € como a experiéncia estética: esta
pensada a partir das formas da sensibilidade:
P5: Eu acho que a experiéncia é com o dia a dia, ndo é o tempo. E com a

sensibilidade, porque eu ndo tenho muito tempo. Me parece que quando eu
junto tudo o que eu vivi, que eu tenho muito tempo que trabalho com

> Convém, contudo, discernir em nome de que Arist6teles opera sua gradacdo a fim de ndo perder sua razio
legitima: a técnica estd submetida a pratica porque essa € mais anterior, mais proxima do que vale
absolutamente, da verdade do espirito responsavel de si (GILBERT, 2004, p. 27).
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educacdo. Mas eu tenho pouco tempo. Principalmente com relacdo a
maioria que trabalha aqui no CMEI. Elas tém mais tempo de creche do que
eu tenho de vida inteira de educacdo. Eu sinto que vai muito pela sua
experiéncia. Vocé pode ter trinta anos de educagédo e néo ter sensibilidade,
ndo conseguir realizar seu trabalho. Como vocé pode ter quatro, cinco anos
e ter tudo isso. Eu acho que vai muito da sensibilidade, porque eu acho que
toda profissdo precisa disto. Toda. Mas tem profissdes que a resposta vem
muito imediata. E eu acho que educacao é uma delas.

A sensibilidade apoiada em estratégias de viver, como na sua atencao,
mostrou-se como uma experiéncia para P5, como um lugar que se tornou espaco
formativo. E 0 que seria esta sensibilidade? O sensivel ndo é o aparente e nem o
separado da sua realidade verdadeira, mas o proporcionado as condicées de nosso
conhecimento. A experiéncia sensivel esta no limiar do conhecimento. Todo
conhecimento comeca pela experiéncia sensivel. Para Gilbert (2004), o
conhecimento, tendendo para uma alteridade, ndo pode alcanca-la sem sentir
primeiro sua atracdo, sem acolhé-la em objetividade. A receptividade da
sensibilidade seria um acolhimento ativo, uma apropriacédo “que faz participar de
uma plenitude ja dada, mas a ser apropriada ainda mais” (GILBERT, 2004, p. 90).

Dessa forma, ao articular a docéncia a um lugar de sensibilidade, a
professora é levada a si mesma, contando a propria constituicdo formativa atraves
das experiéncias de uma viagem, que ao voltar sobre si mesma, con-forma sua
sensibilidade e seu carater, sua maneira de ser e interpretar o mundo do trabalho e
da docéncia. Assim, a viagem exterior se enlaga com a viagem interior, com a
prépria formacdo da consciéncia e do carater viajante. Nesta viagem cabem espacos
e lugares.

Os espacos abrem-se pelo fato de serem admitidos no habitar do homem.
Habitando tém sobre si espacos em razdo da sua demora junto as coisas e aos
lugares. E somente porque os homens tém sobre si 0 seu ser de acordo com 0s
espacgos € que podem atravessar espacos. Atravessando ndo abrimos méo desse
ter sobre si. Ao contrario. Sempre atravessamos espacos de maneira que ja o0s
temos sobre nés ao longo de toda travessia, uma vez que sempre nos demoramos
junto a lugares préximos e distantes, junto as coisas. A relacdo entre homem e
espaco nada mais € que um habitar pensado de maneira essencial (HEIDEGGER,
2007).

Quando comeco a atravessar a sala em direcdo a saida, ja estou la na

saida. Ndo me seria possivel percorrer a sala se eu nado fosse de tal modo
gue sou aquele que esta 4. Nunca estou somente aqui como um corpo
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encapsulado, mas estou 14, ou seja, tendo sobre mim espagos. E somente
assim que posso percorrer espacos. (HEIDEGGER, 2007, p. 136-137).

Nessa compreensdo ontoldégica do espaco a pré-senca compreende seu
estar no mundo. Dar espaco no sentido de deixar ser e dar espaco no sentido de
edificar se pertencem mutuamente. O lugar € um abrigo, uma morada, ainda que

nao sejam necessariamente habitacfes, como recomenda o proprio Heidegger.

P5: Eu acho que essa formagéo, a graduacao, a especializacao, tudo isto é
importante e soma-se com as nossas Vvivéncias, com as nossas
experiéncias. Nao da pra separar as duas coisas. Elas duas precisam andar
juntas, até pra se complementarem. Eu acho importantissimo, eu ndo vejo
isso acontecer sem uma formag&o boa. Uma formagéo bem calgada, assim.
Tanto que, apesar de termos a partir do sexto semestre na UFBA so
optativas, até o quinto a gente tinha boas matérias introdutérias. Entéo,
assim, filosofia da educacéo, sociologia da educacéo, tudo isso l e ll, I, Il e
lll, psicologia da educacdo. Entdo, tudo introdutério, a gente tinha muito
bem feito e eu acho que tem que ter essa formagdo, bem calcada, porque
sendo ndo adianta as experiéncias, as vivéncias sem uma base tedrica,
sem o estudo maior disso.

P3: O magistério pra mim foi a base, porque como o ICEIA era uma escola
de referéncia, a gente aprendia muita coisa pratica. Entdo, no ICEIA eu
aprendi, assim, coisa muito pratica, muito pontual. O fazer mesmo do dia a
dia, que era de antigamente; hoje eu vejo que era muito retrogrado o que eu
aprendi no magistério, porque eu acho que eu formei em 2002, e ai a gente
aprendia até a apagar o quadro, a manter até uma mesa organizada, vocé
aprendia até as letras, vocé tinha até disciplina que a professora observava
se a letra era redonda, porque o professor tinha que ter aquela letra
redondinha pra que a criangca conseguisse entender sua letra. Vocé ndo
podia ter qualquer tipo de letra. Entdo, eu acho que o magistério serviu
muito pra dar inicio a formacéo, e a partir daquilo ali que eu fui aprendendo
0 que era o passar 0 conhecimento. [...] Entdo o magistério serviu pra me
inspirar, serviu de inspiracdo. Até porque a gente tem o periodo de estégio,
a gente trabalha com o professor em sala um turno, outro turno vocé
trabalha com a crianca na pratica. E ai foi estagio de observagéo,
acompanhado pelo professor; ele pontuava o que vocé estava fazendo de
errado, o tom da voz. Entdo, era um processo muito lento, até porque era
uma escola de referéncia aqui em Salvador, o ICEIA, para a formacéo de
professores. Entdo, era muita exigéncia, era muita coisa ao pé da letra que
na época tinha que ser. O professor tinha que ter postura, essas coisas
assim, e que hoje, depois que eu entrei na Pedagogia, eu vi que muita coisa
ali, acho que foi insuficiente. Hoje eu acho que poderia ter aprendido outras
coisas, muito mais importantes. Mas serviu de inspira¢do. Foi 0 magistério
gue me disse assim: ‘O caminho a seguir € esse.” Mas ndo era de uma
forma moderna, com mais experiéncias e aprendendo que a experiéncia
amplia, evolui. Na graduacdo a gente se torna mais atento ao que vé. E
antigamente ndo, eu sentia que no magistério a gente tinha o professor
como o detentor do saber, que era o que a gente aprendia antigamente, o
professor era 0 que sabia e 0 que passava o conhecimento. Ele n&o tinha
nada a aprender, ele ja tinha o saber completo. Era mais ou menos isso. Eu
acho que esta visdo dificultava que o professor estivesse aberto a
experiéncia, fazendo uma comparacao da graduacdo com a época que eu
fiz magistério.
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Construir significa edificar lugares. O construir recebe a medida para todo
dimensionamento e medi¢cdo dos espacos que se abrem, a cada vez como lugares
fundados. O construir conduz a existéncia singular para um lugar, e conduz o lugar
colocando-o diante do que ja esta vigorando, e que somente agora, através desse
lugar, recebe um espaco. O espaco seria o lugar de formacéo, o lugar edificado, que
nas falas das duas professoras se aproximam da bilgung, com a qual o ser humano
possui um potencial criativo capaz de atingir a exceléncia em seu préprio
desenvolvimento intelectual.

A experiéncia na formacdo docente passa por este espaco que ndo existe e
sim que se abre, que ndo tem outra consisténcia que a inconsisténcia sempre
efémera e nunca garantida de seu proprio acontecer, um espaco cuja Unica forma de
existéncia é a de dar lugar ao que ndo tem um local concreto, definido, delimitado,
determinado. O espaco pode acontecer em um lugar a partir da potencialidade do
ser professor que vem a se expressar também na criacdo, como veremos no
préximo bloco. A acao criadora €, assim, uma maneira exemplar de compreender a
temporalidade originaria e a espacialidade a medida que compreende-se a si mesma

desde si.

5.3 EXPERIENCIA-SENTIDO-PROFISSIONALIDADE/CRIACAO

Os sentidos dados a profissdo revelam as experiéncias que se imbricam
numa formacdo docente. Apreender as singularidades e, a0 mesmo tempo, as
exemplaridades das carreiras que vdo sendo construidas ao longo da
profissionalidade, inseridas num espaco-tempo, e que cristalizam um estar-consigo-
no-mundo e com o outro, € uma forma de pensar a experiéncia nesta relacdo da
pessoa com o seu trabalho e das formas de atuacdo que ela desenvolve no ser
professor.

As atuacdes profissionais diferenciam-se entre si pelos conhecimentos que
lhe sdo especificos e pela configuracdo de uma pratica consequente das exigéncias
e demandas de um dado oficio. Desta forma, os profissionais desenvolvem
determinados comportamentos, habilidades e destrezas, assim como adquirem
valores que se materializam em atitudes mais ou menos préximas do seu grupo.

Neste processo, apropriam-se e produzem conhecimentos que constituem o que é
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proprio da sua profissdo e da sua formacdo, como mostra a professora neste trecho

da sua narrativa:

P2: E importante a gente saber o que é para cada idade daquela crianca.
Entdo, quando a gente comeca a compreender isso, a gente comeca a
adequar melhor os planos de aula, as brincadeiras, os tempos, as
cobrancas que a gente faz de desenvolvimento, que a gente espera que
aquela crianca ja tenha desenvolvido naquela idade e que as vezes nao &
praquela idade. Ou é praquela idade e ta meio tardio, e a gente comeca a
entender por que aquela crianca ndo esta se desenvolvendo. [...] Se vocé
entender melhor a crianca e suas fases, vocé tem a oportunidade de
desenvolver um trabalho melhor.

P2 mostra uma especificidade de trabalhar com a educacéo infantil que é
conhecer as fases de desenvolvimento da crianca a partr de uma dada
epistemologia. A apropriacéo e a producgéo, neste caso, podem ser entendidas como
uma condicdo de poténcia que esta presente para se exercer uma dada atuacao, a
atuacdo docente, neste caso. Representaria um estado anterior a acdo. Se
considerado o adjetivo docente, a profissionalidade do professor pode ser entendida
como a expressao da potencialidade de ser destes profissionais na especificidade
da sua prética, isto €, a partir de conhecimentos viabilizados, iniciativas, atitudes
ligadas a ela e que constituem também o ndcleo da docéncia.

Pode-se dizer, dessa forma, que a atividade docente ndo é exterior as
condigBes psicoldgicas e culturais dos professores. A experiéncia docente permite
um contato com a cultura e demanda também certa discussdo sobre os modos de
subjetivacdo do professor em exercicio. A profissionalidade, nesta perspectiva, € um
aperfeicoar docente na busca de um desenvolvimento profissional e pessoal. A
propria formacao ou a busca dela. Esta busca implica experiéncias e compreensoes,
como podemos ainda observar em P2 quando se expressa sobre a formacéo:

P2: Formacado é uma palavra que eu vejo como um verbo continuo. E como
uma coisa que € inacabada. Entdo vocé comeca, mas se vocé esta fazendo
um trabalho, vocé tem que estar sempre refazendo. Fazendo e refazendo e
buscando mais naquele sentido. Trazendo coisas novas, experimentando,
inventando coisas novas. Entdo, assim, através da necessidade que a gente
vai sentindo de suprir a nossa dificuldade mesmo, a gente tem a
necessidade de estudar mais sobre aquilo, de perguntar sobre aquilo, de
procurar trazer outros meios pra que a gente saiba resolver aquela situacgao,
aprenda a resolver aquela situac@o naquela hora. Porque tem situa¢cdes que
a gente ndo consegue e a gente se sente meio frustrada quanto a isso. E
isso nos leva a pensar na formacao. Assim, de uma forma positiva, é claro.
A necessidade de a gente saber lidar mesmo, com as situacdes do dia a dia
em sala de aula. Se a gente realmente quer... se quer ter sucesso, tem que
realmente sempre estar em formacdo continuada. Seja um curso mais
rapido, seja uma simples leitura, eu acredito que uma simples leitura de
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algo, de um tema que vocé diz: ‘Nao sei como lidar com isso, deixa eu ir ali
pra internet ou pegar um livro que fale sobre esse assunto, pra que me dé
um caminho, um norte.’ N&o vai ser a mesma forma, mas vai ser um norte
de como fazer isso, de como resolver isso. Eu acho que tem que ter, sim,
formagdo continuada e todas as formas, e sempre. Pra todos nos,
professores.

Ao expressar sua compreensdo acerca de formacao, P2 traz alguns
elementos que mostram a sua preocupacdo com a profissionalidade. Uma
profissionalidade que se revela em atitudes de refazimento das suas a¢fes de forma
qualificada, com empenho profissional para melhoria da sua pratica pedagdgica.
Quando pontua sobre os diversos lugares que se tornam espagos formativos, ela
expressa a sua possibilidade de ato criador, como, por exemplo, na frase “[...]ndo vai
ser a mesma forma”, indicando que construira a sua forma a partir da sua
interpretacdo formativa. A acdo criadora mobiliza a experiéncia como um
acontecimento em movimento de dentro pra fora, como uma busca, uma procura
que se liga ao movimento do professor em estar para algo e/ou em interessar-se. E
possivel dizer ainda que toda acao criadora € poética porque nasce da necessidade,
s6 possui um fim nela mesma.

A busca que o professor tem por conhecer, por crescer, ampliar seus
conhecimentos e ser reconhecido por iSso entre 0s seus pares e na sociedade
constitui-se também em acao criadora, pela sua mobilizacdo e empenho. A busca de
algo pode ser entendida tanto como interesse quanto como desejo. Heidegger
(2007, p. 113, grifo nosso), falando sobre o interessar-se, nos diz que “[...] inter-esse
quer dizer: ser sob, entre e no meio das coisas; estar numa coisa de permeio e junto

dela assim persistir”.

P3: N&o sou ainda o que eu almejava ser. Eu acho que eu ainda preciso de
muito estudo, de muita leitura. Infelizmente eu ndo sei te dizer se eu vou
voltar de novo a estudar formalmente em alguma instituicdo. Hoje eu tenho
uma necessidade de trabalhar quarenta horas, porque o dinheiro € melhor,
a situacédo financeira... Mas se eu pudesse, se eu ganhasse razoavelmente
bem, eu trabalharia meio turno, s6 pra no outro turno eu ter condi¢cbes de
estudar, de pesquisar, de ler coisas novas, de adquirir mais experiéncia,
porque eu acho que também através da leitura a gente vai vendo outras
realidades, outras experiéncias. Vocé melhora o seu fazer no dia a dia.
Entdo, eu acho que falta muito para o professor... aguele tempo de estudo,
porque quatro horas na semana que vocé diz que vai tirar para fazer o
planejamento, a AC [atividade complementar], ndo é o suficiente. Hoje a
gente tem a reserva, um dia, mas, assim, se vocé for fazer um curso de pds,
um mestrado, um dia ndo é o suficiente.

P9: As vezes queria ser bem mais do que eu sou, de agregar mais... mas se
torna dificil. Eu vejo colegas bem mais jovens e assim por diante, em
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relacdo a tempo de idade, que também n&o conseguem. A gente precisa
trabalhar pra nos mantermos também, e muitas vezes a jornada é
excessiva, é exaustiva pra o educador. O ideal seria trabalharmos um turno
e sermos bem remunerados nisto, e que pudéssemos ter outro turno pra,
talvez, até internamente, nas nossas proprias unidades de escola, pra
continuar a estudar, pra ter uma biblioteca disponivel pra isso, pra ter
condicdes pra isso. E me entristece bastante saber que 0s nossos
governantes ndo se preocupam com isso.

P9: Porque muitas vezes a gente ja sai das quarenta horas de aula téo
esgotados, tdo sem energia, que fica dificil vocé ainda, em outro turno, dizer
gue vai fazer leituras, que vai estudar. Eu sinto muita falta disto. Leio muito
pouco ainda pra o que eu deveria. Ja4 teve épocas que dava pra se
aprimorar mais, mas agora vocé ja ndo tem mais tempo para isso e eu acho
gue talvez seja uma grande interroga¢do pra 0s governantes pensarem um
pouco: ‘Que tipo de educacdo eles querem quando dizem que querem esta
bem colocados no IDEB?, Sera que isso é verdade? Eu fico me
guestionando o tempo inteiro. Sera que pra eles ndo € muito mais viavel ter
um monte de pessoas sem cultura, ignorantes, pra dizer como explicitava
tdo bem Paulo Freire em suas obras, que as pessoas possam ser massas
de manobra pra esses politicos, que a preocupacdo ndo € uma
preocupagdo em ter uma nag¢do bem educada, que dé bons frutos, que
diminua a criminalidade, por base nesse cuidado com a educacdo? Eu me
coloco sempre uma interrogagdo. Algumas vezes fico triste porque gostaria
de estar mais saudavel, mais disposta pra buscar mais isso, mas a nossa
histéria € uma histéria perversa em termos de valorizacdo da educacéo, ndo
s6 na nossa cidade, mas no pais como um todo. Eu acho que isso dificulta
um pouco 0 NOSSO acesso a maiores estudos, a dar mais um tempo pra se
aprimorar melhor, entdo, de fato, nés, educadores, estamos também
passando por um momento que nds temos aprendido mais com a prética:
erra, acerta, erra, acerta, até de fato vocé se melhorar. Entdo é uma
construgdo que muitas vezes é mais solitaria do que propriamente coletiva.

Em todos os trechos acima as professoras falam da experiéncia temporal ja
analisada no bloco anterior, mas que aqui também se encontram, pois 0 porvir esta
justamente nesta possibilidade e neste apelo de poder ser jA sendo onde o desejo
aparece como abertura. P3 mostra um desejo de alcancar algo que ela entende que
seria melhor na sua atuacdo como professora. A melhoria estaria em seu processo
formativo continuado com mais leituras e com outras experiéncias, que se
estenderiam inclusive para um curso stricto sensu.

O desejo € uma experiéncia humana fundante que constitui a erética
implicada & constituicdo do professor e da sua formag&o, como se expressa P9: “As
vezes queria ser bem mais do que eu sou.” Macedo (2010) afirma, a partir da
erosformacdo de Gaston Pineau, que ao imaginar a formagcdo como uma pauta
eminentemente técnica, coloca o desejo de quem esta em processos formativos
num detalhe pouco importante, quase um epifenbmeno, um residuo, que se
descartado pouco interferird. SO que o desejo € transversal a condicdo humana. E

fundado, como nos elucida a Psicanalise, no desejo de saber e em suas
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experiéncias primordiais, implicando ai projetos de vida, de realizac¢des, de felicidade
e possibilidade de viver em formacdo e pela formacdo. Macedo (2010) ainda
acentua que quando Freud nos falou que a inteligéncia derivava da sexualidade, ele
estava nos dizendo de uma inteligéncia que se move a partir do desejo. Do
contrario, perde o sentido de existir, instaura-se a morte, desaparece a possibilidade
da criacdo, do imaginario radical.
Nao ha formacdo sem desejo, a dinamica desejante é extremamente
complexa na medida em que atualiza processos psicossociais complexos,
até porque, desejo e inconsciente sdo condicdes humanas imbricadas.
Opacidades, experiéncias ndo controladas, duvidas, derivas, digressoées,
acontecem aqui como fazendo parte de uma légica que nunca se enquadra

nas interpretagbes que se querem totalmente conscientes, controladas,
transparentes e finalizadas. (MACEDO, 2010, p. 79).

Assim, negociar e mobilizar, existencialmente, politicamente e eticamente
desejos € o que deve permear uma formacdo que ndo deixe desaparecer as
singularidades criativas dos atores formandos. Neste sentido, a criacdo é sempre
uma atividade e é também um trabalho. Para Galeffi (2014), todo criador é formado
em sua criacao e a criacdo é transformante em seu proprio movimento formativo. O
trabalho € a atividade laboral do ato criativo. Cria-se trabalhando. E a esséncia do
fazer inventivo.

As pessoas criam porque condicfes conjunturais favorecem e assim vao
acrescentando ao acervo humano o que antes néo existia. Esta experiéncia criadora
€ sempre uma concretude e atende a algum imperativo, seja ele autoformativo ou
profissional, no caso da docéncia. Assim, a profissionalidade passa pela experiéncia
do ato criativo na maneira como o ator em formacdo se coloca neste desejo de
saber diante do que ndo se sabia, até entdo, num movimento de circularidade em

que a poténcia esta justamente na sua mobilizacéo.

P9: Mas hoje eu olho pra cada aluno meu, ha mais ou menos uns dois anos,
eu consigo olhar pra cada olhar dos meus alunos, criangcas em formacéo e
qgque dependem de eu estar saudavel psicologicamente, de eu estar
conectada com estudos também, para que eu ndo me perca achando que
eu estou pronta também, achando que é suficiente, ndo! Entéo, investir na
formacao continuada € importantissimo.

Para Galeffi (2014), mesmo quando a criacdo é apropriada como motor do
mundo econdmico, acontece uma liberacdo da poténcia inerente ao acervo

inteligente e operativo do criador. Aqui podemos falar, por exemplo, das muitas
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formacbes continuadas que atendem ao imperativo do capital na
contemporaneidade. Contudo, mesmo quando a profissionalidade se imbrica com
esta necessidade ha a possibilidade de extrapolar os meios e os fins deste processo

através da poténcia criativa de quem se lanca em formacéao.

P9: No inicio eu errei muito. Ficou dificil porque eu queria... eu professava
uma epistemologia que era uma epistemologia conservadora e eu nao
entendia os processos. Pra mim ele tinha que aprender a escrever, a ler.
Ele tinha que construir a base alfabética, mas esse conjunto de coisas, de
como a crianca poderia mais facilmente aprender esses conhecimentos e
integrar na sua vida, na sua relacdo de familia, nos seus movimentos de
higiene, de vida... o dia a dia foi me ensinando, me apresentando... eu nao
conseguia entender isso direito. [...] S6 depois que acontecem tantos erros
e depois dos erros tantos acertos é que vocé vai entendendo, no percurso,
gue vocé pode fazer diferente e que tem mil e uma atividades e
metodologias para encantar a crianca, que lhe encantam também. E
descobri esse novo, descobri milhdes de possibilidades de educar de forma
diferente, uma pedagogia mais relacional, mais afetiva, foi a chave de tudo.

Alguns imperativos se mostram na experiéncia criadora: a desapropriacéo e o
imprevisibilidade. Galeffi (2014) assinala que toda criacdo se desproprializa quando
é difundida, pois o seu autor perde o dominio sobre o que fez quando sua criacdo é
apropriada por outros. “Toda propriedade do proprio € apropriada por outros e assim
desapropriada em sua origem. E, por isso, o criar humano nunca se restringe ao
individual ato criador.” (GALEFFI, 2014, p. 43). J4 a imprevisibilidade se mostra no
ato criador porque o que é novo irrompe de uma potenciacdo longamente gestada
em seu florescimento. Sem incubacdo nada se cria e isto requer sempre 0
transcurso do tempo como duracdo: “[...] desenvolvimento vital ciclico completo —
desenvolvimento somatico e neuropsiquico, genético e espiritual como um todo
individualizado.” (GALEFFI, 2014, p. 43).

Assim, ser autor de si, fundar autorias, autorizar-se, autonomizar-se
formativamente, implica em desejo existencial, social e culturalmente negociados no
seio do que Macedo (2010) chama de démarche*® formativa. Galeffi (2014, p. 45)
observa a ambicdo de ser mais do espirito humano como “[...] uma concreta
revolucao ontoldgica, que coloca o ser na altitude dos curadores da vida inteligente e
seus criadores desejantes abertos ao mais radicalmente préprio e apropriado”. Para
ele isto se apresenta em um plano de desenvolvimento de um ser inteligente
constituido pela afetividade prépria, mais criadora do poder-ser mais proprio. Assim,

Macedo (2010) acentua este pensamento dizendo que errancias desejantes,

*® Do francés, refere-se a tentativa que se faz para conseguir alguma coisa.
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“delirios” criativos, ndo podem ser ceifados em nome de uma ordem profissional
rigida que a tudo modela em nome de uma burocracia castradora.

Esse ser inteligente de expressao criadora da experiéncia humana remete a
propria hermenéutica no seu fundamento original como compreensédo. A prépria
palavra “hermenéutica” deriva do verbo grego hermeneuein (interpretar) e do
substantivo hermeneia (interpretacédo). Com esses sentidos € encontrada em muitos
textos gregos da antiguidade classica, associada a mitologia e, mais
especificamente, ao deus-mensageiro-alado (Hermes). A Hermes foi atribuida a
descoberta da linguagem e da escrita, que se constituem ferramentas utilizadas pela
compreensao humana para chegar ao significado das coisas e para transmitir aos
outros. Assim, a funcdo de Hermes seria transformar tudo aquilo que ultrapassasse
a compreensdo humana em algo que essa inteligéncia consiga compreender (SA,
2004). Apesar de alguns estudiosos contestarem a vinculagdo da origem etimoldgica
do nome “hermenéutica” ao mito Hermes, parece-nos sedutora e atual esta
possibilidade de associacdo da palavra, como desejosamente afirma Sa (2004).
Assim como Sa (2004), envolta também nesta possivel interpretacdo, ouso
relacionar e dizer que no seu ato criador de inteligibilidade o préprio homem esteja
cumprindo seu papel de hermeneuta no mundo, recolocando certa pré-compreensao

heideggeriana da vida na sua formacéo.

P9: Mas recentemente eu comecei a descobrir que quando a crianca néo
acessava 0 meu conhecimento, eu tinha uma necessidade muito grande de
ressignificar a linguagem pra que eles entendessem melhor e depois,
mesmo assim, quando eles tinham dificuldades, eu comecei a colocar o
aluno que tinha mais facilidade, que ja tinha compreendido o processo pra
ele mesmo contribuir com o colega, pra ele alavancar o colega, pra que o
colega chegasse ao mesmo patamar de conhecimento. E pra minha
surpresa isso foi muito rico, porque eu vi o respeito de uns com os outros e
a felicidade de um poder contribuir também com o processo de crescimento
do colega. E isto foi bastante rico porque muitas criancas, ai sim,
comecaram a entender de fato o que € que a professora, 0 que € que
determinada atividade tinha sido planejada e qual era o objetivo, a finalidade
final dessas atividades.

O ato criador aqui pode ser aprofundando pela questdo do desejo que se
correlaciona ao querer-saber manifesto na atitude filosofica. Galeffi (2003), definindo
a especificidade filosofica como investigacao radical do acontecimento multifacetado
do ser-sendo, nos traz uma importante abertura para se pensar no professor e na
sua profissionalidade, em certa medida como um ser filoséfico da sua prética,

sobretudo quando constréi conceitos, reelaborando seus saberes e experiéncias.
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Para ele a disposicdo & sempre também um querer-saber. Estas ndo séo instancias
separadas, mas complementares. A disposicdo € ja uma implicagdo do querer-
saber. Compreendo entdo que a busca de démarche formativa parte também deste
querer-saber, desta disposicdo mobilizada pelo desejo. O professor, ao buscar
formar-se, esta exercendo sua profissionalidade de forma ativa e desejante. Para
Galeffi (2003), s6 ndo h& saber sem a experiéncia do pensar, sem o ato de

contemplar o sentido ou sentidos do ser-sendo.

P2: Formagao € uma palavra que eu vejo como um verbo continuo. E como
uma coisa que € inacabada. Entdo vocé comeca, mas se vocé esta fazendo
um trabalho, vocé tem que estar sempre refazendo. Fazendo e refazendo, e
buscando mais naquele sentido. Trazendo coisas novas, experimentando
experiéncias, inventando coisas novas. Entdo, assim, através da
necessidade que a gente vai sentindo de suprir a nossa dificuldade, a gente
tem a necessidade de estudar mais sobre aquilo, de perguntar sobre aquilo,
de procurar trazer outros meios pra que a gente saiba resolver aquela
situacdo, aprenda a resolver aquela situagdo naquela hora. Porque tem
situacdes que a gente ndo consegue e a gente se sente meio frustrada
guanto a isso. E isso nos for¢a a pensar. A necessidade de a gente saber
lidar mesmo com as situagfBes do dia a dia em sala de aula. Se a gente
realmente quer... se quer ter sucesso, tem que realmente sempre estar em
formacéo continuada. Seja um curso, seja uma simples leitura, eu acredito
gue uma simples leitura de algo, de um tema que vocé diz: ‘Nao sei como
lidar com isso, deixa eu ir ali pra internet ou pegar um livro que fale sobre
esse assunto, pra que me dé um caminho, um norte.” Ndo vai ser a forma,
mas vai ser um norte de como fazer isso, de como resolver isso. Eu acho
gue tem que ter, sim, formacdo continuada e todas as formas... e sempre.
Pra todos nos, professores.

No desejo do “formar-se” também esta imbuida a vontade ou uma condicéao
desejante de algo mais. De saber, de cuidar do seu saber. Em Heidegger, no
fenbmeno do querer, aparece tanto desejo quanto vontade. Ambos fazem parte dos
entes que vivem. Entretanto, o que Heidegger ndo quer desenvolver € uma
fenomenalizagdo universal de ambos os conceitos, ou seja, como se vontade e
desejo fizessem parte dos entes que ndo tém o carater de Dasein. Desejo e vontade
s6 tém sentido através do ser-ai, que é o Unico ente que pergunta se estas forcas
podem ser atribuidas aos demais entes que compdem o mundo. Heidegger,
conduzindo por esta via redutiva a fenomenologia dos conceitos de vontade e
desejo, conclui que ambos os fendbmenos estdo existencialmente fundados no
cuidado. No gquerer manifesta-se a totalidade subjacente do cuidado. Neste caso, 0
querer totaliza o cuidado, na medida em que, querendo, 0 ser-ai como cuidado
dirige-se ao querido. No querer, o0 ato pratico comeca a tomar forma. No querer, 0

Dasein movimenta-se em dire¢cado a uma acao (ALMEIDA, 2008).
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O querer aparece na etimologia da palavra “professor”. Em latim, a sua
origem tem um étimo interessante: magister, um nominativo de segunda declinacao
que quer dizer, numa acepcdo adverbial do sufixo er, ser mais, ser superior, ser
melhor. H4, entdo, no radical magis (que significa mais) a ideia de alguém que esta
sempre em busca de “ser mais”, de ser melhor, ou seja, um desejo do ser sempre
em formacéo. Outro fator curioso € que a traducédo imediata da palavra magister
para o portugués “mestre”, provavelmente do inglés master, tenha sido trocada pelo
vocabulo “professor” (aquele que professa), alterando completamente as primeiras
acepcdes e gerando, paulatinamente, um distanciamento tanto da ideia de ser
superior, quanto da necessidade de estar sempre estudando para sentir-se ou dizer-
se mais (PAULA JUNIOR, 2012).

P2: Eu fico pensando, assim, no que a gente aprende... Se a gente for
pensar nos oito anos s6 daqui, dessa creche, do CMEI, o que a gente
aprendeu com essas criangas foi muita coisa, porque, assim, eu ja tinha
essa experiéncia, eu tinha colegas que nao tinham essa experiéncia, mas
elas nos ensinaram muitas coisas de como trabalhar. Em sala, como lidar
com as criangas, como dialogar com a familia dessas criancas. A gente t4
sempre aprendendo que € um novo aluno, um novo meio social, e a gente
traz coisas pra sala... vou trabalhar esse contetdo, essa habilidade e vou
fazer desse jeito. S6 que a crianga mostra pra gente que daquele jeito ndo
vai dar certo. E ai vocé cobra de vocé refletir e buscar outros meios de néo
desistir daquilo, mas mudar a forma de fazer. Entéo, elas vao nos dar esse
trabalho, mas que vai acrescentar pra gente. E elas tém nos ensinado a
como trabalhar com elas. E hoje, € uma fala, assim, muito unanime dos
colegas que entraram comigo, 0 seguinte: ‘Como hoje eu estou melhor
como profissional, eu ndo sou aquela mesma pessoa que entrou aqui ha
0ito anos, eu ndo sou. Eu sou uma pessoa melhor na sala, eu vejo de uma
forma melhor as criangas.” Com as minhas criangas eu consigo olhar de
uma forma que me acrescentou, que me ampliou, e eu vejo de outra forma.
E o que eu acredito, assim, mesmo. E eu penso assim, o quanto elas ainda
tém para nos oferecer!

Compreender os liames da relacdo entre o professor, enquanto ser que
aprende e ensina, e o professor como um profissional passa pela afirmacéo do que
é especifico na acdo docente. Isto comporta um conjunto de conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a sua especificidade. Além disto,
incorporam-se 0s aspectos politicos da pratica do professor. Assim, reconhece-se
gue a atuacdo docente acarreta desdobramentos que se estendem além da sala de
aula e da relagdo professor-aluno. Neste olhar, a profissionalidade envolve as
relacdes inerentes a acdo do professor e, nesta perspectiva, abrange questdes

ideoldgicas, culturais, historicas, econdmicas e sociais.
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O termo profissionalidade, entdo, implica a utilizacdo responsével e ética dos
requisitos necessarios a atuacao do professor, que se estende desde o curriculo que
ele constroi em sala de aula até a sua forma de trabalhar. Esta dentro de um plano
em construcdo e deve ser analisado com base no contexto historico ao qual se
remete. Por este motivo, Popkewitz (1995) afirma que a categoria que melhor
explica a docéncia como profissdo € a profissionalidade. Ele vé os termos
profissionalismo e profissionalizacdo como categorias condicionantes a uma
necessidade imposta pelas instituicbes e suas estruturas de poder. A
profissionalidade, entendida numa abrangéncia ampla, como solicita o proprio
sentido da palavra, aparece fortemente nas narrativas docentes, visto que a
formacéo anda interligada aos processos de trabalho e atuacdo do professor.

Delory-Monberger (2014) faz uma importante analise do homem publico a
partir da antiga Grécia. Aristoteles define o homem grego como um animal politico,
um individuo participante de um sistema complexo de organizacdo humana: a polis.
O homem grego so existe por sua cidadania, isto €, sua participacdo naquilo que faz
a vida na cidade: a assembleia do povo, o teatro, 0s jogos, as cerimodnias rituais, nos
quais toma parte como ator ou como espectador pelo direito — o time — que |he
confere status. A perda desse direito — a atimia — € uma das piores condenacdes
gue ele pode sofrer; ela significa sua morte social (DELORY-MONBERGER, 2014).

P3: Com relacéo a ser professor, eu acho que eu tinha expectativas maiores
guando eu entrei. Achava que a valorizagdo do professor era muito maior.
N&o s6 por parte das politicas publicas, mas, assim, pela questdo mesmo
da familia da crianga, dos proprios profissionais que se encontram na
mesma situacdo da gente. Mas, com 0s anos, eu tenho percebido que a
valorizacdo ndo é tdo grande. Eu sinto que a cobrangca € muito maior. O
meu papel, até entdo estd sendo cumprido. Vocé vem, faz o que vocé tem
que fazer, procura fazer da melhor forma possivel, mas eu sinto falta disso.
Eu acho que o ser professor, aquela... Nem sei que palavra te dizer, aquela
emocao, aquela paixdo... Sabe... aquela coisa gostosa que a gente sentia
no inicio da carreira, quando eu comecei a atuar, meio que vai se
apagando. Eu continuo trabalhando, eu sinto que quando a gente chega na
sala a gente recebe aquele géas, até por conta das proprias crian¢a,s que
recebem a gente de uma forma tdo gostosa. Entéo, talvez o pagamento do
professor seja o proprio aluno, a propria crianga. Mas, assim, falta algo, eu
sinto que falta algo. N&o sei se dos pais, da familia, o acompanhamento, o
guerer saber mais do filho... que eu acho que isso faz muito parte da nossa
rotina. Ndo sei se penso isto porque hoje eu estou em CMEI, trabalhando
com criangas muito pequenas. Eu queria ver este interesse do pai, de se
interessar em saber como foi o dia da crianga, se comeu, como é que foi a
rotina, quais sao as mudancas que a crianca ja apresenta... Eu acho que eu
percebo muito mais as mudangas que ocorrem com as minhas criangas do
que a proépria familia, porque vocé comeca 0 ano com aquela crianga que
mal tira o sapato... E olhe que eu td falando das coisas mais bésicas e
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simples, como a dic¢cdo, o chegar proximo, o socializar com outras criancas,
tudo isso vocé ndo percebe tdo claramente no inicio do ano. Mas, assim,
seis meses se passam e ai vocé observa a crianga te pedir, ela ja vem
conversar, ela ja vem sinalizar algo. Entéo, eu digo que hoje o ser professor
da minha parte é que eu digo assim: ‘Eu tenho orgulho em ser professor’, é
mais por essa questdo, € mais por esse lado, porque cada dia que passa
parece que as coisas vao apertando pra gente, as politicas publicas ndo
colaboram, véo apertando e cobrando mais e jogando mais
responsabilidade e menos reconhecimento... e as vezes a gente tem
também nossas preocupacdes, nossos problemas, nossas familias. Eu acho
gue é muita coisa pra uma professora, para uma instituicdo s6, mesmo
sendo ela de educacéo.

P3 cobra um reconhecimento social que aparece na pouca atencao recebida
dos pais dos estudantes, assim como de uma ndo-atencdo do social ligada as
politicas publicas. Ela se define eticamente feliz em ser professora, muito embora
avalie que existe pouco reconhecimento externo. Ao dizer “[...] eu tenho orgulho em
ser professor” e ao falar que cumpre o seu papel como professora, ela lanca o seu
agir para o sentido ético da sua profissao, num desejo de melhoria. Para Pimentel,
Galeffi e Macedo (2012), o ato ético é sempre realizado por alguém em seu modo de
ser. O fim de nosso modo de ser afetivo é a eudaimonia, o que se traduz por
felicidade, como cabe no relato da professora ao dizer que quando chega na sala
sente aquele gas, e que talvez o pagamento da sua atuacao como professora seja
as proéprias criancas. O mais importante € a disposicdo para compreender o modo
de ser que nos torna éticos no exercicio de nossas escolhas e decisées.

Definido e constituido por sua cidadania, o0 homem antigo tem como valor
superior a honra que lhe valem suas a¢fes e seus méritos na cidade, ele ndo tem
outra gloria além daquela que conquista aos olhos dos cidadéos: a gloria da cidade
e a sua propria fazem apenas um e, mesmo na esfera de sua vida doméstica, ele
cumpre o que a cidade espera de um bom homem. Exposto ao olhar de todos, tanto
em sua vida privada como em sua vida publica, é este o olhar que Ihe garante seu
lugar na coletividade. E em praca publica, agora ou forum que o homem da
Antiguidade Classica constroi seu momento. Nada Ihe é mais estranho do que o foro
interior, esta metafora espacial da interioridade: ele vive, fala, pensa em praca
publica, com todo seu ser ele procura notoriedade, isto é, o reconhecimento do olhar
publico que Ihe devolve sua imagem e seu status dentro da cidade e que se
confunde com o sentimento que ele tem de si mesmo (DELORY-MONBERGER,
2014).
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P9: Eu preciso que acreditem no meu trabalho porque eu vejo os frutos
acontecendo. Eu fico muito feliz quando eu sei que os alunos, que nés
todos preparamos, anos apos anos, sucedendo-se 0s grupos, € a gente
chega e vé que as criancas saem e vao para uma escola do fundamental e
chegam la e a gente ouve recadinhos dizendo: ‘Poxa, as criangas dessa
escola chegaram muito bem e estdo se desenvolvendo muito bem, séo
criangas felizes, sdo criangas que sabem, sdo criangcas que aprenderam.’,
gue vieram mudas, caladas, que ndo falavam e que de repente estdo
criancas que vocé abre os olhos e fala: ‘Olha pra fulano, como ja ta hoje.” E
vocé vé simplesmente que as pessoas olharem, olha é de |4 de cima que
vem, ndo. Sao os professores que fazem esse percurso. Isso € vitéria da
classe de educadores da escola, isso € vitoria dos nossos estudos, da
nossa forca de vontade, do nosso erro, do nosso acerto, e ndo é preciso
tecer elogios. A gente ndo vive de elogios, mas a gente vive de respeito.
Educador precisa ser respeitado.

Se o homem se define por sua posi¢cao na praca publica, se a consciéncia
que ele tem de si mesmo ndo € separavel de seu sentimento de pertenca a
coletividade, ele vive negociando existencialias na complexa trama da vida social e,
portanto, também profissional. O professor constroi sua profissionalidade
negociando as experiéncias que se constituem na sua posi¢cdo docente, e que é
afetada também pelo ambito do social. P9, ao pedir um reconhecimento do seu
profissional, faz uma leitura hermenéutica da sua pratica em que percebe que a
aprendizagem do aluno esta acontecendo e, portanto, ela esta assim cumprindo o
seu dever como professora. Ao cumprir o seu dever ela também se forma, pois
afirma que esta € uma conquista do coletivo que se dispfe a estudar, a colocar for¢a

e vontade no fazer pedagdgico.
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6 POR UM INSTANTE CONCLUSIVO

Trago “um instante” por compreender a finitude da pesquisa que aqui se
esboca e que aqui se coloca como uma concluséo. A discussédo desenvolvida neste
trabalho, referente a experiéncia e o0s seus sentidos existenciais na formacéao
docente a partir da hermenéutica fenomenologica, em especial a heideggeriana,
permitiram-me perceber a profundidade e a complexidade do ser professor e da sua
formacdo. Desta maneira, reconheco tanto a experiéncia quanto a formacéo docente
no seu sentido existencial, que vai se compondo a partir da maneira pela qual o
professor compreende e responde aquilo que vai Ihe acontecendo ao longo da sua
vida/formacao. Isto € perpassado por multiplas referéncias e pelo projetar-se e
lancar-se no mundo circundante.

Assim a compreenséo da experiéncia como acontecimento se transmuta no
devir da propria formacao, pois esta lancada no plano existencial. Neste sentido, a
experiéncia pertence a imprevisibilidade e estd em uma categoria livre que nao se
pode pedagogizar nem produzir. A experiéncia pertence aos fundamentos da vida.
E um saber vital, a partir do qual as relagdes exteriores se encontram com 0s
saberes interiores transformando-se em praxis. Constitui-se assim em saberes
retraduzidos, ressignificados e submetidos aos movimentos da existéncia.

Propus, neste estudo, um passeio ontologico pela formacdo docente de
maneira que a experiéncia se mostrasse como matriz de toda sua existencialidade.
Essa tentativa foi direcionada ao préprio percurso metodoldgico em que as histdrias
de vida e seus caminhos formativos ofereceram a possibilidade da experiéncia se
mostrar, aparecer, assim como nos diz Larrosa Bondia (2002, 2014), de mostrar-se
dotada de sentido e abrangéncia, pois a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos
acontece e 0 que nos toca. Isto pode parecer, a priori, alargado demais, mas
compreender a experiéncia na formagdo de professores em uma abertura
hermenéutica revela sua potencialidade e expansao, ja que produzir conhecimento a
partir da pessoa em formacéo ao longo de uma vida exige trazé-la do seu lugar, da
sua historia, do seu tempo-espaco, dos seus modos de aprendizagens e das suas
relaces estabelecidas na pratica profissional.

Pensar nos sentidos que os professores (as) dao as suas praticas a partir da

7

experiéncia € uma nova tomada de consciéncia do fazer docente. Neste fazer,
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dispositivos e rituais pedagdgicos sdo engendrados nas relacdes de trabalho e
permitem reflexes e transformacdes. O conhecimento de si, 0 acesso a memorias e
subjetividades fazem parte destas aprendizagens da docéncia. A partir disto
constroem-se singularidades profissionais em seus proprios contextos de trabalho.

Revirar e expor os sentidos e conhecimentos de si €, portanto um processo
inventivo, pois impulsiona reelaborar memorias pela acdo ativa do pensamento
enguanto seres potenciais na itinerancia de uma vida. A memoria ndo é o resultado
de um acumulo de informacdes de uma consciéncia autbnoma, mas € a
possibilidade de operar com as referéncias com as quais os professores se deparam
na vida/formacao, em seu ser no mundo.

A pesquisa entdo se utilizou de trechos das entrevistas narrativas que
versaram sobre a vida das docentes na sua formacdo inicial, na formacéo
continuada, nas acdes pedagogicas na docéncia e na relacdo estabelecida entre a
docéncia e a atuacdo na educacao infantil. Como nos lembra Josso (2004), a
narrativa da acesso a um percurso interior que evolui para um exterior caracterizado
por acontecimentos, atividades, deslocamentos, relacdes, encontros e pertencas. E
nesta exposicdo por meio da linguagem que se exprimem as dimensfes sensiveis
que dao cor, tom e sentido as experiéncias. Isto significa que cada professor, ao
narrar, fez um trabalho de reflexdo singular sobre a sua vivéncia e nomeou aquilo
gue aprendeu.

A partir do mosaico de vivéncias e experiéncias das professoras que se
revelou em cada narrativa de vida/formagéo fiz a opgdo de caminhar pela
interpretagdo/compreensao fenomenoldgica. Dentro do que apareceu nos trechos e
registros, vi a possibilidade de dialogar com alguns conceitos em Heidegger e com
as demais referéncias tedricas que estiveram presentes neste trabalho, que
discutem o tema da experiéncia e da formagéao, como Larrosa Bondia (2002, 2014),
Macedo (2010, 2015), Gallefi (2003, 2014), entre outros. Desta maneira foi possivel
delinear trés blocos de andlise que se apresentaram como vida/presenca,
tempo/espaco e profissionalidade/criacao.

Em vida/presenca a experiéncia e os seus sentidos existenciais se mostraram
como um habitar. Esta experiéncia esta intrinsecamente ligada aos sentidos que as
professoras dao aos seus saberes no seu modo de ser e na sua formacéo, ja que a

experiéncia se da na propria vida. O habitar seria a forma de morar a docéncia, de
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ser professor e de se perceber docente jA& sendo, constituindo-se em processo
formativo a partir da propria compreensdo. Ja em tempo/espaco a experiéncia se
temporaliza em seu horizonte de possibilidades e aberturas quando a presenca
busca o cuidado e, neste caso, quando o professor busca cuidar da sua formacéo a
partir da compreensdo da propria docéncia, ao passo que se espacializa ao
desnudar lugares e espagos que propiciam cada vez mais espacos formativos. Por
altimo, em profissionalidade/criacdo, a experiéncia é revelada no desejo e na
vontade como propulsoras do ato criador do professor em formar-se e ampliar assim
a sua profissionalidade. A compreensdo da experiéncia mobiliza saberes
profissionais. Delineia-se assim a formagdo que acontece na maneira como O
professor que esta atuando em sala de aula ressignifica a sua experiéncia docente
com base nas reflexdes feitas no ambito da sua profissionalidade.

Esses conceitos elucidados na andlise de dados me fizeram compreender a
riqueza de referenciais que se mostram na experiéncia das professoras,
evidenciadas em reflexdes sobre suas histérias de vida, em questionamentos da sua
praxis pedagodgica e em seus projetos de formacédo que se propéem ao longo do seu
itinerario formativo e existencial. Nesta concepcao a formacao busca uma reflexdo
de base ontolégica que desafia o0 pensamento para aberturas e encontros
multireferenciais, revelando o professor como ser pensante, sensivel, contraditorio,
imaginativo, que se coloca em compreensdo dos seus proprios processos
existenciais a partir dos sentidos dados a experiéncia.

Desta maneira, a experiéncia ndo se constitui apenas em um quadro de
conhecimentos cientificos acumulados ao longo do tempo. Ela extrapola o ambito
das proposicbes para alcancar novas formas de conhecer, ligadas a vida e a
existéncia, imbricando-se com o0 exercicio docente no acontecer da formacdo. A
docéncia, por sua vez, ndo é uma mera reproducdo de técnicas pedagodgicas, mas
uma construgdo que convoca 0 ser professor a uma multiplicidade de saberes
existenciais, tedricos, filosoficos, metodoldgicos, relacionais e experienciais. Estes
saberes se vinculam a processos subjetivos revelados na formagao por meio de
acOes que se mostram no proprio trabalho e na maneira como € articulada a
experiéncia ao longo da vida de cada professor.

A formacao pelos caminhos da experiéncia/existéncia aponta para mudancas

de um modelo instrumental de formacdo que tem como fundamento a técnica e os
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saberes desarticulados da vida para outro mais preocupado com 0 ser em sua
totalidade, ainda que uma totalidade proviséria. Nesse contexto, teorizar a
experiéncia e a formacdo é antes de tudo um acontecimento no qual o docente
reelabora saberes a partir da propria compreensdo do ser professor. O professor
encontra-se desta forma atrelado a diferentes experiéncias que abrigam o seu modo
de ser, permitindo que cada experiéncia torne-se formativa pela sua elaboracao de
sentido.

Pensar a experiéncia e 0s seus sentidos existenciais na formacéao docente é
uma nova tomada de consciéncia do préprio fazer docente. E uma tentativa de
aproximar a vida a docéncia de maneira tal que a formacédo abarque um didlogo
entre o ser professor e o mundo circundante, reelaborarando sentidos e
interpretacbes a partir da experiéncia. Ontologicamente, é nesta relacdo com a

experiéncia que se desenha a formagao.
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