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Para minha família, a estrela mais brilhante. 


			E a todos que, como eu, insistem em ver o mundo como se nunca antes o tivessem visto.


			Uma lata existe para conter algo


			Mas quando o poeta diz: “Lata”


			Pode estar querendo dizer o incontível


			Uma meta existe para ser um alvo


			Mas quando o poeta diz: “Meta”


			Pode estar querendo dizer o inatingível


			Por isso, não se meta a exigir do poeta


			Que determine o conteúdo em sua lata


			Na lata do poeta tudonada cabe


			Pois ao poeta cabe fazer


			Com que na lata venha caber


			O incabível


			Deixe a meta do poeta, não discuta


			Deixe a sua meta fora da disputa


			Meta dentro e fora, lata absoluta


			Deixe-a simplesmente metáfora


			(Gilberto Gil, 1982)


			





PREFÁCIO


			CONSTELANDO SABERES SENSÍVEIS


			Desde quando estávamos na escola como estudantes do ensino fundamental, aprendemos, nas aulas de Língua Portuguesa, o que são coletivos. Ouvimos que são conjuntos de objetos da mesma espécie, tais como arquipélago (de ilhas), cardume (de peixes), ramalhete (de flores) ou constelação (de estrelas). Partindo dessas lembranças, podemos considerar que todos os que estamos hoje na escola, como gestor, professor, funcionário ou aluno, vimos produzindo conhecimento. Claro que a escola é um espaço de produção de saberes, um espaço de formação para todos nós, o que nos torna especiais, sabidos e conhecedores, portanto, estrelas de nosso desenvolvimento. Assim, podemos dizer que somos uma “constelação de saberes”, quando damos novos sentidos e significados para o que a humanidade produziu e construiu, quando damos novos horizontes a constelações-irmãs que estão próximas e distantes de nós.


			Penso que foi isso que a Nana (como é conhecida a autora deste livro) fez em seu texto. Foi convidando, trazendo e propondo que cada membro de um dos três grupos de formação constituídos para sua pesquisa fosse oferecendo suas sabedorias e tornando aquela constelação um grupo único e irrepetível, como cada estrela é em uma constelação.


			NANALIZAR: pravdas e ístinas construídas e assumidas


			A honra e o privilégio de orientar a pesquisa foi da primeira autora deste prefácio. Quando a Nana veio participar do processo de seletivo ao Programa de Mestrado em Educação da Faculdade de Educação da Unicamp, trouxe uma “mochila encantada” com seus trabalhos e portfólios já realizados desde que se tornou professora. Como Mary Poppins1, foi retirando textos, desenhos, cadernos e outros quetais que havia produzido. Foi, assim, nos encantando a todos da banca do processo seletivo. Naquele ano, decidimos que o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação Continuada (Gepec) teria muito a se beneficiar com sua entrada. 


			Mas, desde o início, Nana foi se apresentando com seus talentos e sabedorias como alguém que teria condições não só de fazer uma dissertação excelente, como também vislumbrávamos sua potencialidade para desenvolver uma tese de doutorado. Assim, no seu exame de qualificação ainda do mestrado, a banca examinadora sugeriu a passagem direta para o próximo nível, favorecendo uma estrela a brilhar por mais tempo na constelação do programa. Com isso, acrescentou três anos para a realização de sua pesquisa de doutorado. No entanto, ao cabo de quatro anos de sua entrada no processo seletivo, já havia defendido a sua tese de doutorado. No dia de sua defesa, ao receber todos os merecidos elogios da banca, seu marido brincou com seu nome, afirmando que ela havia “nanalizado” sua pesquisa: acrescentando dimensões e discussões que ela, apenas ela, poderia ter construído.


			Esses destaques dados à pesquisa da Nana podem ser traduzidos naquilo que Bakhtin (1993) aponta como sendo duas formas de verdade: ístina e pravda. Para o português, as duas palavras se traduzem como “verdade”. Pravda é a verdade íntima do seu próprio convencimento no ato do acontecimento concreto. É a validade de um pensamento: “Todo valor universal só se torna realmente válido em um contexto individual” (BAKHTIN, 1993, p. 32). Quando você mente (para pegar um exemplo paradoxal), tem a verdade da mentira para você mesma. Ístina é a verdade que você obtém pela racionalização e pela abstração, que é o produto da investigação, é a verdade de um pensamento, aquilo que é, que existe verdadeiramente, que tem uma implicação filosófica. Também segundo Averintsev e Liapunov (1993), que fazem as notas de Para uma Filosofia do Ato, Bakhtin usa as duas palavras para denotar “verdade”: pravda (derivada de “direito”, “just” ou “verdadeiro para”) e ístina (derivado de “é”). Note-se que nessa sentença ele já marca o sentido específico da verdade como pravda: “[...] a verdade única tanto do fato como do sentido em sua unidade concreta” (BAKHTIN, 1993, p.74). Ele esclarece o contraste entre pravda e ístina:


			Não há nenhum relativismo aqui: a verdade [pravda] do Ser-evento contém dentro de si, totalmente, o absolutismo extra-temporal da verdade teórica [ístina]. A unidade do mundo é um momento da sua unicidade concreta e uma condição necessária para nosso pensamento, sob o aspecto de seu conteúdo, isto é, nosso pensamento como um juízo. Mas para o pensamento real como um ato realizado, apenas a unidade não é suficiente. (BAKHTIN, 1993, p. 74).


			Entretanto, como aponta Amorim, 


			[...] pravda e ístina apesar de contrastantes não se opõem, mas se completam pois o conhecimento abstrato, dotado apenas de ístina, é um conhecimento parcial. O conhecimento teórico é o aspecto técnico do conhecimento último. [...] A assinatura de um pensamento é o que o constitui como ato e que lhe confere verdade (pravda). (AMORIM, 2009, p. 25). 


			Geraldi (2013, p. 23) acrescenta: “[...] esse vai e vem entre uma e outra verdade faz o nosso cotidiano”.


			Ao produzir, pois, a escrita que se traduz nesta obra, Nana foi apontando que era possível tomar consciência de si mesma, somando suas pravdas e ístinas de um modo absolutamente original, como um ser único e irrepetível, que traz nela o coletivo, na forma como ele a constituiu nos contatos, nas relações e nas trocas que foi estabelecendo com outros ao longo de sua vida. Este é um pensamento que consideramos verdade (no sentido pravda): a que sua narrativa vai dando um sentido organizado e refletido para encontrar elementos da verdade construída (ístina). Foi enfrentando as suas verdades, entonando e assinando os momentos vividos que fazem parte das marcas e experiências e encontros que teve ao longo da realização de sua pesquisa, indo e vindo entre as verdades, fazendo seu cotidiano de pesquisa uma trajetória comprometida e compromissada com o conhecimento produzido nos coletivos que criou.


			Neste livro, suas pravdas e ístinas vão sendo dadas a conhecer tendo em vista a relevância da temática escolhida, que se volta à formação continuada de professoras – de diferentes níveis de ensino, de diferentes áreas e grupos –, ao longo de um curso proposto por meio do Gepec, da Faculdade de Educação da Unicamp. O mote fundamental foi ousar ultrapassar a prevalecente racionalidade instrumental, para constituir, coletivamente, movimentos de produção de saberes pautados na racionalidade estética. Para tal, elege, metodologicamente, o conceito de experiência estética como produto das culturas dos professores (na relação com tendências culturais mais amplas, escolares ou não) e, ao mesmo tempo, como instituinte dessas mesmas culturas. 


			Na produção de seus saberes educacionais, dialoga tanto com sua ampla e fecunda bibliografia (articulando diferentes áreas do conhecimento) quanto com outras fontes plurais – tais como as escritas (sínteses poéticas, memórias/narrativas, “pipocas”, cartas de avaliação, além de outras), fotográficas, audiogravadas – a maioria das quais foram produzidas pelo grupo de professoras, na relação com sua atuação como docente. Apresenta toda essa instigante produção de saberes educacionais numa tessitura narrativa, imbricando racionalidade e sensibilidade, imagens escritas (muitas vezes poéticas, literárias) e imagens iconográficas, as quais, como mônadas, sintetizam a rica trajetória profissional e a sua dedicação nesta elaboração e, ao mesmo tempo, potencializam movimentos outros, mais autônomos de leitura deste trabalho.


			Tal produção narrativa foi constituída em três partes, intimamente articuladas. Vai esculpindo forma e conteúdo com palavras, memórias e poemas que passam pelas temáticas hoje priorizadas pelas práticas acadêmicas, tais como introdução, referencial teórico, procedimentos metodológicos, análise de dados e lições apreendidas – mas são ressignificadas, pela autora, numa produção discursiva e dialogal, em relação às suas experiências, vividas e tecidas na própria elaboração deste trabalho. Neste sentido, é a imagem de artista que salta aos nossos olhos, e a nossa sensibilidade, ao nos voltarmos reflexivamente para as potencialidades da racionalidade estética para a formação de professores.


			Destacamos, ainda, a clareza e a coerência interna da linguagem narrativa, colocada em ação, reveladora tanto do aprofundamento teórico, conquistado em sua trajetória acadêmica e profissional, como da sua capacidade e ousadia em propor criativamente “novas” trilhas nos atos da produção educacional, voltada especificamente para a formação de professores. Trilhas essas capazes de ampliar a dimensão tanto psicológica quanto social dos sujeitos envolvidos, numa expressiva dinâmica de sua constituição como pesquisadora, comprometida com as práticas docentes cotidianas. 


			Com o intuito de fazer o entrelaçamento entre tais conceitos e as experiências vividas nos grupos de formação, seu trabalho foi pautado na abordagem qualitativa com utilização de diferentes instrumentos metodológicos, que oferecem múltiplas imagens dos saberes e das experiências dos docentes. Foram analisados, especificamente, os aspectos referentes aos conhecimentos sensíveis, às construções narrativas, à experiência artística e aos processos reflexivos suscitados, elementos ressaltados pelas próprias professoras como potencialmente formativos. 


			As pesquisas produzidas pelos estudantes formalmente vinculados ao Gepec sempre finalizam com a apresentação de lições aprendidas perceptíveis no recorte feito, e Nana as apresenta transferindo para o chão da escola as principais constatações observadas ao longo da pesquisa. Sinaliza, assim, ser indispensável o exercício formativo de sensibilização que permitirá ao professor perceber sua potencialidade de atuação cotidiana, produzindo contextos que propiciem a criação e a formação sensível dos alunos. É a formação de uma constelação valendo-se de cada estrela que brilha com seus saberes e conhecimentos vividos esteticamente e eticamente no cotidiano escolar.


			Esperamos ter seduzido você a ler este livro. Sente-se numa confortável cadeira e venha saborear as experiências estéticas e sensíveis aqui “nanalizadas”, contribuindo sobremaneira com a formação de professores.


			Abraços da Ana e do Guilherme,


			julho de 2020.


			Ana Maria Falcão de Aragão


			Guilherme do Val Toledo Prado


			Gepec/FE/Unicamp
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APRESENTAÇÃO


			Esta obra é o registro narrativo do percurso realizado por mim com um grupo de professoras e que culminou na produção de minha tese de doutorado. Tal qual um poema e seu poeta, estão aqui retratados, além dos achados da pesquisa, meus passos e escolhas como pesquisadora. Inspirada nas palavras de Gilberto Gil2, posso dizer que este livro é fruto de um processo de fazer caber em outras (novas) palavras o incabível: o vivenciado e o experienciado.


			Tendo se passado algum tempo da finalização do trabalho empírico, proponho-me a retomar a escrita e organizar o texto em novo formato, mais fluido e acessível ao leitor ou leitora, agora como livro. Mudar a forma, tirar da lata. Aceito este desafio e o faço com prazer por ter percebido a forte interlocução que este estudo tem propiciado com a comunidade acadêmica e, especialmente, com colegas professores e professoras da educação básica, desde sua apresentação como tese. Compreendendo que é compromisso do pesquisador ou pesquisadora promover a circulação e o diálogo acerca dos conhecimentos produzidos, fomentando o debate e aproximando universidade e escola, vejo na publicação desta obra a possibilidade de estender o alcance de uma produção que já tem se mostrado potente e que pode contribuir para a formação e reflexão de outros docentes.


			No momento da feitura de uma tese, são importantes o cuidado em registrar todos os procedimentos metodológicos, os critérios de produção de material empírico, bem como o rigor ao inventariar tudo o que foi vivido e o posicionamento explícito em relação às escolhas feitas. No modo como a minha produção foi concebida, em diálogo com os pesquisadores e pesquisadoras do grupo de que ainda faço parte3, também, é esperado que se faça um registro da trajetória de formação pessoal, trazendo as próprias memórias, relacionando com os caminhos trilhados e com a investigação realizada. Por todo esse rigor e detalhamento das informações necessárias para a produção de conhecimento nessa modalidade, é quase inevitável que o resultado seja um estudo bastante denso, extenso em número de páginas e capítulos.


			Ao organizar o texto em forma de livro, pareceu-me óbvio que as prioridades eram outras. Por isso, aqueles trechos e capítulos relacionados às escolhas pessoais ou metodológicas foram suprimidos ou reescritos, tornando a obra mais sucinta e objetiva4. Ainda, a retomada da escrita possibilitou refinar alguns conceitos e acentuar as contribuições do estudo para a formação docente continuada. Também, tomei o cuidado de revisitar as fontes bibliográficas e inserir novas referências que dialogam com a temática, trazendo interlocuções recentes que tornam o livro ainda mais atual, tanto na sua originalidade quanto na pertinência do debate instituído com publicações contemporâneas.


			Se algumas escolhas foram necessárias para a realização desta nova produção, vale ressaltar que as contribuições do estudo estão totalmente preservadas. Todos os conceitos discutidos, bem como as articulações teórico-metodológicas, as compreensões geradas a partir das análises e as lições da pesquisa estão aqui registradas integralmente, tendo sido revisadas e reafirmadas. A escolha pela linguagem narrativa também é mantida não apenas por apreço, mas por coerência com a abordagem de pesquisa, que se compromissa a tomar a obra como resultado de um processo de estudo, vivenciado entre dúvidas e certezas provisórias, idas e vindas que são explicitamente e intencionalmente registradas.


			Ao fazer uso da narrativa, minha intenção é também a de adotar uma estética textual que exprima sensibilidade e delicadeza. Assim, ao registrar o que foi vivido no grupo instituído e ao tecer as reflexões que apontam para outras possíveis compreensões da formação de professores, escolho fazê-lo por meio de uma escrita poética e por vezes metafórica, na qual podem ser encontrados sinais do vivido que se atualizam no momento presente e se configuram, portanto, na própria história narrada.


			Ao aceitar o convite para a leitura, serão encontrados, então, fragmentos cuidadosamente escolhidos de vivências em educação, que funcionam como unidades de sentido e mobilizam reflexões de grande importância. É com base neles que destaco conceitos e faço novas relações. Se tomo como meta o intangível, é por compreender que a tarefa de autora e pesquisadora não é a de oferecer respostas, mas sim a de apontar caminhos, inspirar práticas e construir representações que tornem possível uma compreensão mais humanizada da formação e prática docente.


			Imagem 1 - Coletividade [giz pastel sobre imagem] / Autora: Amelie, 2012 


			

				

					[image: ]

				


			


			Fonte: acervo pessoal


			





LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS


			BDTD	Biblioteca Digital de Teses e Dissertações


			EJA	Educação de Jovens e Adultos


			ECA	Escola de Comunicação e Artes


			FE	Faculdade de Educação


			Gepec	Grupo de Estudos e Pesquisa em Educação Continuada


			THC	Teoria Histórico-Cultural


			Unicamp	Universidade Estadual de Campinas


			USP	Universidade de São Paulo


			ZDI	Zona de Desenvolvimento Iminente


			ZDP	Zona de Desenvolvimento Próximo/Proximal


			








Sumário


			EDUCAÇÃO ESTÉTICA E FORMAÇÃO DOCENTE – NOTAS INTRODUTÓRIAS	25


			BLOCO 1 – INSPIRAÇÕES	39


			1


			DESENVOLVIMENTO, APRENDIZADO E OUTROS CONCEITOS	41


			2


			NARRATIVA, MEMÓRIA E OUTROS CONCEITOS	59


			BLOCO 2 – NARRATIVAS	75


			3


			A FORMAÇÃO DO PROFESSOR: NA ESCOLA, NA UNIVERSIDADE	77


			4


			O NOSSO JEITO, O NOSSO GRUPO: DINÂMICA DOS ENCONTROS	91


			Ler o mundo, perceber-se nas leituras	95


			Práticas de acolhimento e encantamento	99


			A caixa mágica e a mágica da caixa	102


			Emocionar-se e aprender com os “causos” e consigo si mesma	108


			Hora do lanche, hora feliz	113


			5


			RETALHOS E SIGNIFICADOS: EDUCAÇÃO ESTÉTICA E COLETIVIDADE	119


			Registro poético dos encontros	123


			Registro fotográfico	124


			Audiogravação dos encontros	126


			Portfólio reflexivo da pesquisadora	128


			Comunicação real e virtual no intervalo entre os encontros	130


			6


			MEMÓRIAS E SENTIDOS – MARCAS DAS VIVÊNCIAS	133


			Portfólio reflexivo das professoras	138


			Sínteses poéticas das discussões coletivas	140


			Apresentação pessoal por meio de imagem	142


			Narrativa autobiográfica	144


			Pipoca pedagógica	146


			Pipoca-imagem	149


			Carta de avaliação das vivências	151


			BLOCO 3 – CONVERSAS	155


			7


			ENSINAR-SE A SENTIR: A EDUCAÇÃO DOS SENTIDOS DO PROFESSOR	157


			8


			EXPRESSAR-SE, CRIAR E FRUIR: CAMINHANDO COM A ARTE E A SENSIBILIDADE	173


			9


			A PROFESSORA E SUAS HISTÓRIAS: FORMAÇÃO DOCENTE POR SUAS NARRATIVAS	189


			10


			PENSAR E FAZER A DOCÊNCIA: PENSAMENTO REFLEXIVO E EMANCIPAÇÃO	205


			CORTINAS E PALCOS – (ALGUMAS) LIÇÕES APRENDIDAS COM O GRUPO	219


			REFERÊNCIAS	233


			ÍNDICE REMISSIVO	243


		


		

			





Imagem 2 – Detalhe [carimbo em argila] / Autora: Bárbara, 2012 
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EDUCAÇÃO ESTÉTICA E FORMAÇÃO DOCENTE – NOTAS INTRODUTÓRIAS


			Eu penso que no momento em que você entra na sala de aula, no momento que você diz aos estudantes: “Oi! Como vão vocês”, você inicia uma relação estética. Nós fazemos arte e política quando ajudamos na formação dos estudantes, sabendo disso ou não. Conhecer o que de fato fazemos, nos ajudará a sermos melhores. (FREIRE; SHOR, 1986, p. 145).


			Tomando emprestadas as palavras de Paulo Freire e Ira Shor, este livro se propõe a discutir a formação estética do professor. Ao assumir tal debate, espero trazer à cena a relevância de estratégias formativas docentes que considerem sua atuação sensível e transformadora na relação com os estudantes. Busco mostrar que as ações e escolhas cotidianas dos professores educam para além da mera transposição de conteúdo, independentemente de quão intencionais sejam suas investidas. Por isso, faz-se necessário pensar em espaços e tempos que propiciem o desenvolvimento e ampliação da consciência sobre a dimensão estética de seu trabalho.


			O tema desta obra pode não representar novidade quando analisado em suas partes. Afinal, muito já se discute no campo da formação continuada de professores, bem como tem sido crescente a produção de pesquisas acerca da educação estética. No entanto, a escolha se justifica ao propor análise sobre a relação entre educação estética e formação continuada de professores. Acredito, em incursão no âmbito dos saberes sensíveis docentes, que as vivências estéticas contribuem, de maneira significativa e transformadora, para a ampliação da consciência dos profissionais acerca das suas escolhas e constituição do trabalho dos professores.


			Sabendo que o propósito deste texto introdutório é sensibilizar o leitor e convencê-lo a prosseguir na leitura, escolho delimitar o que é compreendido quando abordo os conceitos centrais aqui anunciados, tendo em vista que estes remetem a concepções ou questões já levantadas por outros autores em produções anteriores. Por respeitar as palavras e sua polissemia, julgo necessário anunciar de que lugar falo ao utilizá-las e de quais significados me aproprio.


			Ao abordar a concepção de estética, refiro-me ao conjunto de saberes sensíveis, historicamente construídos, que constituem as experiências humanas. De acordo com Sirgado (2006), a estética remete à apreensão sensória que articula a cultura com as individualidades, de modo a criar representações e desenvolver sentidos que nos são próprios. De acordo com o autor, “se é pelo corpo que entramos em contato com as coisas que formam a realidade do mundo, então a sensorialidade é fundamental e os órgãos sensoriais, ou sentidos, são essenciais para a percepção sensível” (SIRGADO, 2006, p. 66). Por isso, ao falar de estética, faço referência à materialidade daquilo que é concretamente vivido, experienciado e sentido.


			O termo sentido, quando colocado em relação ao entendimento da estética, permite ampla compreensão da questão. É o que mobiliza a recepção de códigos visuais, sonoros, palatáveis, táteis e olfativos, mas não se resume a isso, pois também comporta o entendimento do conjunto de sinais que somos capazes de perceber: entendemos mais do que estímulos fragmentados, reconhecemos o todo de um objeto, uma fala ou acontecimento. Indo além, é a estética que, também, mobiliza um terceiro sentir, aquele referente à resposta do indivíduo diante da realidade: como nos sentimos, o que é suscitado em nós.


			Nessa perspectiva, a estética trata do conhecimento sensorial. Schiller (1795/1991), assim como outros ao longo da história, assinala o poderoso componente político da educação que preza pela estética, lembrando que uma compreensão sensível e abrangente das relações humanas e da vida em sociedade possibilita o questionamento de situações cotidianas, das convenções sociais e a busca por melhores condições de vida. Ainda de acordo com o autor, são os saberes sensíveis mobilizados pela estética que permitem imprimir a humanidade em nossa natureza, recusando a mera reprodução de nossas ocupações. Diante de uma realidade excessivamente fragmentada, que tenta dissociar “as leis e os costumes, na qual a fruição foi separada do trabalho e o meio do fim, que faz do homem [...] eternamente acorrentado a um pequeno fragmento do todo” (SCHILLER, 1991, p. 37), a estética permite a compreensão de que é necessário voltar à própria percepção e colocar-se por completo nas relações, mostrar-se sensível diante das manifestações humanas.


			A estética, então, é construída “na possibilidade do homem de atribuir significação. Nesta perspectiva, é possível considerar a hipótese de diferentes entendimentos para o belo, para o bonito, para o estético” (SCHLINDWEIN, 2012, p. 827). Por isso, a atuação e constituição humanas estão repletas de marcas do outro em nós e nossas nos outros: somos seres em estesia5, constituídos não apenas de matéria, nem tão somente de instintos, e não nos bastamos pelo conhecimento técnico das coisas. Aprendemos uns com os outros, e com os contextos em que estamos submersos, a sentir o mundo, produzindo saberes que nem sempre podem ser exprimidos de modo cognoscível ou transmitidos por sequências didáticas: os saberes do campo estético se mobilizam e nos mobilizam quando vivemos os processos, nos colocamos imersos na cultura, testemunhamos a história.


			Podemos compreender a estética também como uma dimensão do cotidiano. Aisthèsis — sua raiz semântica grega — é, entre os vários significados para a palavra estética, aquele que a designa como o conhecimento pelos sentidos. Essa significação vai ao encontro de um entendimento mais abrangente do termo, relacionando a estética não somente à arte, mas também à experiência vivida. (ALVARES, 2010, p. 46).


			Ao falar, então, da dimensão estética da educação, refiro-me ao necessário movimento de proposição de situações que favoreçam a sensibilização, que ensinem e orientem os sentidos e possibilitem a articulação entre pensar e sentir, criar e apreciar. Freire (1996) reafirma que a estética permeia as relações humanas, sendo necessário pensar numa proposta formativa que preze pela educação sensível. Assim, pela estética é possível ensinar e aprender a lidar consigo mesmo e com os outros, compreender-se como parte de determinada cultura, perceber que as ações tomadas ocasionam mudanças na sociedade e no convívio com os demais.


			O professor, ao apropriar-se de uma sensibilidade estética, poderá favorecer a experiência, a percepção e a produção imaginária. Diante dos desafios da docência, uma atitude estética é aquela que compreende a ação educativa como emancipadora, que mobiliza o indivíduo e o leva a agir propositivamente. É a estética que permite entender as relações formativas como atos de produção de sentidos, verdadeiros encontros entre pessoas, que prezam pela qualidade das relações possibilitadas: “Saber que não posso passar despercebido pelos alunos, e que a maneira como me percebam me ajuda ou desajuda no cumprimento de minha tarefa de profissional, aumenta em mim os cuidados com meu desempenho” (FREIRE, 1996, p. 97).


			Vale ressaltar que a relação com os objetos culturais e artísticos favorece sensivelmente as experiências e o desenvolvimento da percepção estética. Isso acontece pois encontramos na arte a principal forma de expressão da ação criadora e de fruição humana. De acordo com Vigotski (1926/2001a), por meio da arte, relacionamo-nos uns com os outros e com o contexto que nos cerca, em uma relação dialética em que experimentamos sensivelmente outros modos de compreensão. Considero, na perspectiva aqui adotada, que a potência da arte está, entre outras possibilidades, na reação estética que ela provoca, nos afetos e emoções por ela mobilizados. São estas as bases das vivências (VIGOTSKI, 2001b, p. 240). Sem discutir, neste momento, quais são as condições sociais que fazem certo tipo de ação ser considerada artística, tomo como arte toda produção simbólica intencional do sujeito, concretizada num signo por ele construído, que é acessível a outras pessoas. Concordando com Neitzel e Carvalho (2011), ressalto ainda que ao assumir tal concepção faz-se necessário contemplar a criação e fruição em arte no processo formativo de docentes, contribuindo para a ampliação de seu repertório cultural e estabelecimento de diálogo com produções sensíveis de outros tempos e lugares.


			Se esse modo de entender a educação é fundamental para nossa humanização, certamente, é preciso pensar em maneiras de torná-la efetiva tanto nos espaços escolares quanto nas situações de desenvolvimento dos profissionais que tomam o educar como seu ofício. É neste ponto que os dois conceitos centrais desta obra convergem: para uma proposta educativa pautada na estética, necessitamos de professores que tenham vivenciado e experienciado esteticamente a realidade, que tenham desenvolvido em si a capacidade sensória e sensível, pois apenas assim serão capazes de perceber as relações educativas em sua inteireza e completude.


			Compreendendo que a formação de professores é marcada por uma trajetória muito mais ampla e complexa do que o momento de preparação nos cursos de graduação, que habilitam para o exercício da profissão; é preciso considerar a constituição docente como um fazer constante, que se realiza com base em condições concretas, na relação com a cultura e com o outro, no diálogo com as tensões e dilemas da profissão. Neste sentido, aquelas iniciativas voltadas para o aprimoramento da profissão são consideradas como formação continuada. Entre as muitas possibilidades de compreensão do termo, minha escolha no recorte aqui realizado é de olhar especificamente para a formação que ocorre tendo em vista as iniciativas de docência vividas pelos professores, localizada no cotidiano de trabalho e discutida em espaços compartilhados de diálogo entre pares. 


			Mas, afinal, o que significa formação continuada? Sadalla (2008) afirma que não é um processo organizado para suprir deficiências de uma formação insuficiente, ruim ou aligeirada. Não é um processo pensado para aprender coisas que deixaram de ser destacadas no processo de formação básica, uma vez que nenhum curso poderia dar conta de discutir todas as nuances e dilemas ocorridos no cotidiano. Assim, afirmo que a formação continuada é a possibilidade constante de discutir, com interlocutores privilegiados, dimensões escolhidas do trabalho docente. Tal constatação permite pensar que:


			É possível intervir intencionalmente nos processos de construção de conhecimento e desenvolvimento profissional e pessoal docentes a partir da estimulação, da promoção e da autorregulação de um processo de reflexão compartilhado, sistemático e crítico acerca de suas práticas e ações cotidianas em seus contextos de trabalho. Isto contribui sobremaneira para a gestão conjunta de problemas, permitindo que todos nós reconheçamos que as decisões, mais do que individuais, devem ser coletivas e, assim, assumidas pelo grupo (SADALLA, 2008, p. 19).


			Apropriando-me da metáfora do relógio, adotada por Schiller (1991, p. 25) em sua segunda carta, aponto para a propriedade e importância das atividades docentes: “[...] quando o artesão conserta um mecanismo do relógio, deixa que a corda se acabe”. As horas param, ele realiza seu trabalho. O professor, entretanto, precisa se aperfeiçoar enquanto pulsa, não há suspensão de seu tempo, “as engrenagens são trocadas enquanto giram”. Formação docente é tida por continuada não apenas por acontecer ininterruptamente, desde o início da profissionalização. É contínua por se concretizar no exercício da profissão, em movimento e ritmo, ao passo que sua atuação é realizada.


			Ainda, parto do princípio de que o professor é corresponsável por sua formação (CUNHA; PRADO, 2007), mas não de modo a centrar nele próprio as possibilidades e responsabilidade pelo aprimoramento de seu trabalho. Assumo posição em favor dos saberes docentes e da autoria do professor em relação ao próprio trabalho por considerar a formação do formador sob os mesmos princípios educativos já anunciados aqui neste texto: rejeito as iniciativas que fragmentam o conhecimento e desqualificam as experiências dos sujeitos, reduzindo o processo de ensino e aprendizagem à mera transmissão passiva de conteúdos selecionados por outros, como se o próprio profissional fosse incapaz de fazer escolhas ou de ensinar algo com base no que vive e elabora.


			Vale ressaltar que, ao defender a formação docente continuada que se pauta no cotidiano, considero a singularidade do sujeito como elemento interdependente da cultura, entendendo sua inegável participação para a promoção de um ambiente formativo nas dimensões inter e intrapessoais (NÓVOA, 2009). No entanto, tal reconhecimento jamais significaria abrir mão da necessária fundamentação e apropriação teórica por parte de qualquer professor. Digo isso por compreender a educação como atividade complexa, que requer planejamento, intencionalidade, consistência teórica e domínio de estratégias. Nesse panorama, é um direito do profissional ter acesso ao conjunto de saberes sistematicamente organizado, discutido e historicamente produzido, pois, esse arcabouço é fundamental para que compreenda o que vê, o que vive, o que sente e o que provoca no outro com sua ação. Concordando com Teixeira e Barca (2019), é parte importante do que possibilita, além da reflexão, a transformação sobre sua prática. É no diálogo com outros pesquisadores e autores de tempos e lugares diversos que seu pensamento se organiza, possibilitando a ampliação da consciência de si, da sociedade que integra e de sua atuação. 


			Falar de formação continuada valendo-se dessas afirmativas requer também a superação das dicotomias entre os diferentes espaços e tempos da formação, ou seja, a dicotomia entre a universidade e a escola de educação básica. É certo que, para que a formação docente ocorra, faz-se necessário promover discussões institucionais e locais, estreitar laços e buscar o diálogo. Professores se beneficiam com a possibilidade de frequentar um espaço de pesquisa e interlocução teórica, ao mesmo tempo que pesquisadores ampliam muito suas perspectivas ao conhecer aquilo que é vivenciado na escola, as soluções encontradas e os caminhos trilhados.


			Assim, é possível pensar em práticas que aliam a ação docente à sua percepção sensível, convocando sua inteireza e lembrando que a atividade de formação não denota em mera recepção de conteúdo. Tal como posto por Schiller (1991, p. 37), a “letra morta” não pode substituir o entendimento vivo, e a memória “mais treinada” se alia à sensibilidade. Para se formar, o professor precisa se informar, mas, também, pensar sobre os saberes que estão postos, conflitá-los com sua realidade, apresentar as angústias e entraves percebidos na sala de aula e, com isso, construir novas e inéditas possibilidades de atuação. Sua performance é única e será composta pelos múltiplos referenciais oferecidos. 


			Considerando o panorama até aqui traçado, fica claro que uma formação docente, coerente com os princípios da educação estética, mobiliza os professores para que sejam mais do que meros espectadores ou receptores, percebendo-se como interlocutores ativos que produzem novos sentidos para suas práticas. Um leitor que, de certa forma, recrie a imagem da docência e seja capaz de aliar seus saberes específicos (de sua área de atuação) com modos sensíveis de propor práticas a seus alunos.


			Tendo anunciado os conceitos e feito as devidas considerações sobre o recorte desta obra, considero relevante também registrar como a temática aqui debatida se articula com outras pesquisas e estudos realizados na atualidade. Ao buscar trabalhos realizados por pessoas que leem, discutem e produzem saberes que convergem com o tema desta obra, o levantamento bibliográfico realizado me aproxima de autores que, assim como eu, têm se dedicado a pensar e fazer da educação espaço de formação sensível.


			A busca realizada demonstra que os estudos encontrados no Brasil e ligados à educação estética e à formação de professores, em sua expressiva maioria, abordam possibilidades de ressignificação do espaço da escola para o desenvolvimento de propostas sensíveis para os alunos, destacando determinadas vertentes artísticas como potencializadoras desse processo. Isso significa que o olhar desses autores consultados tem se voltado mais à análise de propostas formativas em arte, que objetivam oferecer aos professores instrumental e repertório adequados para que propiciem momentos significativos de educação estética aos seus alunos, em suas aulas. São algumas das temáticas a isso relacionadas: a dança e performance na educação (BRAGA, 2019; FERREIRA, 2015; PEREIRA, 2012), a educação estética por meio da musicalização, de recursos expressivos visuais, do jogo teatral ou da literatura e narração de histórias (ROCHA, 2011; LELIS, 2004; SOUSA, 2016; SIQUEIRA, 2013; ROCHA, V. M., 2010). São investigações que discutem a relevância da formação artística docente, em viés adequado para o desenvolvimento de propostas expressivas, com foco no aprendizado discente (e não docente).


			Outras publicações encontradas apontam para a relevância da educação estética no contexto da formação inicial de professores (e não na formação cotidiana). Discutem, assim, iniciativas que contemplam intencional e sistematicamente práticas expressivas e criativas em cursos de graduação. São bons exemplos de trabalhos nessa temática os desenvolvidos por Castilhos (2015) e Ostetto (2010). Ainda, convergências com o tema são encontradas em obras realizadas no campo da formação artística para professores de arte, ou na discussão das especificidades da formação docente para determinada etapa de ensino ou área de conhecimento, como Alvares (2006), que discute a estética a partir das experiências dos professores de EJA, ou Ferreira e Guedes (2020), ao abordarem a educação estética do educador de infância.


			Quando são tomados os textos que abordam a formação docente continuada do professor de educação básica, muito embora sejam reduzidos trabalhos desenvolvidos, se considerada a abrangência da área, o que se encontra são produções bastante distintas em relação aos referenciais teóricos adotados, bem como às escolhas metodológicas e ao modo como as informações foram tratadas (SILVA, 2010; AMORIM; CASTANHO, 2007; FARINA, 2010; SCHMIDLIN; LAMPERT, 2019; NEITZEL; CARVALHO, 2011; TELLES, 2006; MARTINS, 2014; SCHLINDWEIN, 2012), configurando um cenário diverso e fértil para o diálogo acerca do tema. Em todas essas produções, o recorte central é o da arte como forma de desenvolvimento estético.


			Outras pesquisas encontradas abordam a preocupação com formação docente continuada em aspectos mais amplos e enfatizando, dentre outros aspectos, a necessidade de formação estética aos professores, mas sem realizar tal articulação como ponto central de seus estudos. Chorchik (2013) discute, por exemplo, a legitimação de espaço e tempo adequados para que a educação sensível ocorra, ao passo que Lia (2012) chama a atenção para a necessidade de investimento em formação continuada como política. Outros autores contemplam a estética como dimensão de seus estudos sobre a formação reflexiva no cotidiano da escola (ARAGÃO, 2010; SILVA, 2010), especialmente ao defenderem os princípios de uma formação docente pautada nos fazeres coletivos, dialógicos e compartilhados (LINCK, 2018; RÉGIS, 2013; MALAVASI, 2006; LOPONTE, 2009). Produções mais recentes dialogam com a temática deste livro por terem sido realizadas com base na pesquisa apresentada anteriormente, e trazem importantes contribuições, avanços e reflexões muito articuladas ao que me proponho a discutir. São os trabalhos de Affonso (2019), França (2017), Cavallin (2018) e Takahachi (2019).


			Diante do cenário apresentado, evitando fazer deste estudo um mero (e desnecessário) exercício de erudição à luz de teorias já desenvolvidas, enfatizo neste livro o desenvolvimento da percepção estética e o impacto das vivências com base nas situações cotidianas e nas reflexões ocasionadas pela própria prática docente. Tal como sinalizado por Freire e Shor (1986), busco olhar para as iniciativas formativas que permitam ao professor sensibilizar-se diante da beleza e da aspereza presentes na escola e no exercício de sua profissão.


			Assim, se questiono a visão árida e desesperançosa trazida por vezes pelos docentes, ou se busco reafirmar a potência do conhecimento que é produzido e circula nos seus espaços de trabalho, faço isso com o intuito de estabelecer contraponto a discursos mecanicamente reproduzidos e deseducar o olhar que parece já acostumado. Afirmo, assim, ser indispensável o exercício formativo de sensibilização que permitirá ao professor perceber sua capacidade de atuação cotidiana, lembrando que é preciso sentir a escola e vivê-la, indignar-se com o descaso quando ele ocorre, importar-se com práticas justas e adequadas às realidades dos alunos, comover-se com os gestos de afeto que reafirmam a humanidade e implicar-se na produção de contextos educativos que propiciem a criação e a formação sensível dos alunos.


			Paulo Freire, ao dizer da estética na educação, defende:


			É preciso ousar, no sentido pleno desta palavra, para falar em amor sem temer ser chamado de piegas, de meloso, de a-científico, senão de anticientífico. É preciso ousar para dizer cientificamente que estudamos, aprendemos, ensinamos, conhecemos com nosso corpo inteiro. Com sentimentos, com as emoções, com os desejos, com os medos, com as dúvidas, com a paixão e também com a razão crítica. Jamais com esta apenas. É preciso ousar para jamais dicotomizar o cognitivo do emocional (FREIRE, 1993, p. 10).


			Concordando com Freire, falo, sim, neste trabalho, da beleza de ensinar/aprender. Defendo as práticas de apaixonamento dos professores por sua ação, propondo que olhem com propriedade para o cotidiano. A atuação sensível do professor junto a seu grupo é, por si, performance estética, quando carregada de percepção ética e de consciência de sua condição. A formação sensível aqui defendida ressalta que é preciso mobilizar-se diante do vivido, implicar-se no processo, buscar brechas em contrapartida às dificuldades já percebidas e ao mesmo tempo questionar-se diante das próprias práticas e das suas condições de trabalho, buscar teorias que subsidiem a investigação de suas hipóteses.


			Ainda na tentativa de explicitar a coerência entre ação e pesquisa, penso ser importante dividir com o leitor que a escolha deste tema se deu por minha aproximação, como professora de educação básica, com elementos expressivos que favoreciam uma ação formativa de caráter estético. Eu percebia que, ao passar por vivências sensíveis com meus alunos, minha atuação docente era modificada. Entendia que, para além dos saberes próprios do meu fazer pedagógico, havia um outro tipo de conhecimento que era estruturante da minha ação como professora. Refiro-me à experiência de ser professora, aos diálogos entre colegas, ao encontro com as situações ímpares vivenciadas junto com as crianças, àquelas dúvidas e àqueles atravessamentos que fazem com que as certezas sejam conflitadas. Eu entendia que daquilo que era vivido cotidianamente emergia um conhecimento estético e constitutivo do meu fazer como professora.


			Munida de reflexões, algumas suspeitas e muitas incertezas, dispus-me a trazer tal questionamento para o campo da formação, por acreditar que processos reflexivos compromissados com a educação profissional devem ser propositivos e gerar novas práticas. Nessa constante busca por coerência com os princípios que há muito tempo subsidiam meu pesar e fazer, era certo que no coletivo, ao dialogar com outras professoras, eu pudesse encontrar ressonâncias e ousar relações que, sozinha, jamais conseguiria formular. Também, por princípio, a realização desse estudo não poderia ser “sobre” professoras, mas “com” professoras. Assim, além de narrar minha própria trajetória, busquei ampliar as possibilidades de investigação propondo práticas que favorecessem os processos criativos e reflexivos de outras professoras, com as quais compartilhei momentos de grande aprendizado. Descobrimos, juntas, outra maneira de nos formar como docentes de crianças, de adolescentes e de outros docentes.


			Tendo como objetivo geral relacionar as iniciativas referentes ao exercício de criação e reflexão estéticas das professoras com sua formação profissional continuada, este estudo fundamenta-se, então, nas articulações entre os conceitos de cultura, desenvolvimento e aprendizado. Toma como eixo reflexivo as atividades desenvolvidas com este grupo de professoras participantes ativas desta investigação, que é de minha autoria por acolher o meu recorte, minhas dúvidas e modo de olhar/registrar/pensar a respeito do vivido, mas que foi construída, do ponto de vista vivencial e prático, a muitas mãos e olhares.


			Respeitando os princípios éticos que regem as normas de produção científica, a todas as pessoas que participaram do grupo foi informado que havia a intenção de registrar e sistematizar saberes a partir de nossas interações; e, cientes desse movimento, concordaram com a produção do material empírico, colocado neste livro na forma de narrativas que se articulam aos pressupostos da educação estética e da formação docente continuada. Por compreender que a circulação de suas falas, registros escritos e gráficos ganha outro alcance e circula por espaços muito distintos ao serem colocados neste trabalho, perdendo por vezes a subjetividade e algum detalhe do contexto de suas expressões, a identidade de todas as professoras participantes foi preservada. No entanto, esse cuidado não diminui a relevância de suas contribuições para o estudo, nem pretende apagar as marcas desse grupo tão singular. Toda a produção aqui encontrada foi discutida coletivamente e compreendida, pelas participantes, como material que representa um recorte do vivido.


			A própria estrutura por mim concebida para este livro privilegia o diálogo e o movimento reflexivo. Embora organizado em blocos e capítulos de adensamento teórico sobre o tema, trago para o texto, sempre que percebo ser importante, excertos das falas ou registros dessas professoras. Os trechos apresentados convocam a voz das professoras a compor coro com a minha, estabelecendo movimento de conversa e reflexão compartilhada. Portanto, assim como o estudo, que aconteceu em sincronia e movimento constitutivo de pensar-fazer-sentir, promovo, ao escrever, encontros que revelam meu olhar para as temáticas abordadas.


			No primeiro bloco, chamado de inspirações, apresento as principais contribuições de alguns pesquisadores para a compreensão e ampliação do debate acerca da educação estética do professor. A minha preocupação, na redação dessa parte do livro, é trazer conceitos e colocá-los em perspectiva, buscando explicitar a possibilidade de contato e também o afastamento de ideias quando tomadas por diferentes autores. Sem ter o objetivo de realizar uma releitura completa das teorias, preocupo-me com a construção de um breve panorama que permita ao leitor localizar aquelas ideias que se fazem importantes como parte de um constructo rigoroso e complexo, por isso não poderiam ser compreendidas de forma desvinculada da mínima contextualização. Destaco a relevância dos estudos de Lev Semenovich Vigotski para o entendimento de desenvolvimento, aprendizado, consciência, linguagem e outras funções psicológicas, assim como a pertinência da produção de Walter Benjamin para a discussão sobre memória, história, narrativa e imagem, entre outros.


			Já o segundo bloco, chamado de narrativas, comporta capítulos que originalmente corresponderiam ao delineamento metodológico da pesquisa. É o momento do texto em que narro o modo como vivenciei, produzi e avaliei dados referentes às percepções de professores em formação diante de uma proposta educativa que preza essencialmente pela formação estética. Assim como já anunciado, não mantive toda a densidade dessa parte do texto original, preservando o que me parece potente para um livro: a história contada de como se faz uma pesquisa sobre essa temática, com, de e para professores, partindo do cotidiano, mas sem abrir mão do adensamento teórico e da construção coletiva de novos saberes.


			Com o intuito de fazer o entrelaçamento das concepções mais relevantes da pesquisa e das experiências ocorridas no grupo de formação, destaco, nessa parte do texto, a relação dinâmica entre as professoras participantes e seus contextos de trabalho, entre o que é objetivo e subjetivo. Também destino dois capítulos ao registro descritivo e reflexivo de minha utilização de diferentes procedimentos metodológicos, que foram utilizados em pesquisa e talvez possam ser úteis a outros pesquisadores. A escolha de instrumentos que ofereçam múltiplas imagens dos saberes docentes, permitindo uma compreensão processual, flexível e sensível do trabalho desenvolvido é imprescindível para a realização de um bom trabalho de pesquisa, por isso me pareceu acertado destacar tanto as estratégias coletivas de produção de dados – que garantiam a análise da constituição do grupo, das falas espontâneas e das reações primeiras –quanto aquelas mais direcionadas à percepção individual do que foi vivido – que possibilitavam acolhimento a reflexões mais íntimas, associações particulares e processos criativos subjetivos. 


			No terceiro bloco, chamado de conversas, apresento quatro eixos temáticos sobre a educação estética dos professores, que não se separam diretamente, pois se constituem e se mostram interdependentes, mas guardam em si características distintas das descobertas e avanços das professoras ao longo da trajetória vivida. No primeiro deles, destaco as contribuições das vivências estéticas para a educação sensível do professor, não apenas no que diz respeito à sua profissionalidade, mas como sujeito imerso nas relações sociais, produtor de cultura. No segundo, apresento a potência das atividades formativas ligadas à arte e suas linguagens, para a formação do grupo e desenvolvimento de suas habilidades sensíveis e reflexivas. O terceiro eixo traz interlocuções entre a educação estética e a escrita narrativa, ressaltando-a como modo de escrita muito próximo dos acontecimentos cotidianos, que torna possível a percepção sensível, o processo criativo e autoral dos professores. O quarto, e último eixo, discorre sobre a necessidade de vincular os saberes sensíveis a práticas sistemáticas, coletivas e intencionais de estudo e que promovam a reflexão acerca do que é vivido.


			Sem a pretensão de esgotar a temática a que me propus discutir, finalizo o livro com as lições que tiro no papel de autora, professora e pesquisadora, como maneira de reafirmar compromisso com a partilha de saberes docentes, na expectativa de mobilizar outros professores ao diálogo e ao registro de suas percepções sensíveis. Compartilho algumas elaborações possíveis de como a formação docente pode ser pensada a partir da perspectiva da educação estética. Um registro que revela possibilidades de avanço, outros questionamentos que surgiram ao longo do caminho. A necessária mudança na concepção de formação, o estabelecimento de espaços de conversa entre professores e a ação propositiva como resultado da própria reflexão do vivido são algumas delas.
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