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Eixo tematico : As construgdes (auto) biograficas e as praticas de formagao

O conhecimento de si nas suas diferentes modalidades de ser-no-mundo e das suas projecdes
conscientes para o futuro se faz por meio do desenvolvimento da escuta sensivel. Nesse processo, a escuta-
sensivel implica, necessariamente, em ir ao encontro do outro desvelando a mim mesma e interrogando-me
sobre saberes e fazeres, bem como acerca dos referenciais utilizados na descrigdo, compreensdo e
transformagdo das vivéncias ou experiéncias como processo de conhecimento. A expressdo escuta sensivel,
bem explicitada por René Barbier, inspira uma abordagem transversal que supde e entremeia as escutas
cientifico-clinica (propria da pesquisa-acdo), poético-existencial (a imprevisibilidade dos fendmenos) e
espiritual-filosofica (os valores do individuo que ddo sentido a vida). Neste texto, retenho especialmente a
compreensdo de que a escuta sensivel “precisa da interpelagdo do outro para encaminhar-se a seus valores
ultimos e para deles fazer uma verdadeira forga interior”(1998, p.169).

Tratar da pesquisa a partir da perspectiva da escuta-sensivel, coloca como propdsito, trazer
contribui¢des a reflexdo sobre a acdo de ir de encontro ao outro no desenvolvimento da atividade de pesquisa
autobiografica. Interpelar os outros ou ir a0 seu/meu encontro implica mais que interrogar o saber-fazer e os
referenciais que servem para descrever e compreender a pratica docente. Implica compreender como os
sujeitos atores/autores vivenciam a sua humanidade falando do que aprenderam, estabelecendo uma ligagdo
entre suas experiéncias existenciais e a formacdo, o que me conduz a concepg¢do de que procurar o saber, o
conhecimento, a formacao, ¢ instalar-se em um certo tipo de relagdo com o mundo (FREIRE, 1974).

O dialogo nesse contexto constitui-se como elemento essencial ao desenvolvimento da escuta-
sensivel, pois ele significa o respeito a cultura considerando “os valores do grupo, a classe, as comunidades,
os niveis de pertenca, mas sem renunciar aos valores julgados universais” (AUGE, 1999,p.103). Assim,
pensar o saber se constituindo na relagdo com o mundo ¢ dar a entender que estes saberes estdo em
pluralidade de relagdes. Desta forma, busco compartilhar sentidos percebidos em um processo de
investigagdo/formagdo com professoras que elaboram a monografia de conclusdo de um curso de
especializacdo em gestdo. Trata-se de exigéncia institucional, permeada por interesses individuais que
envolvem projetos de conhecimento e de formagdo - todas desejam fazer pds-graduagéo e realizar pesquisas
em historias de vida.

Tenho, assim, como principal unidade de referéncia na pesquisa que desenvolvo, as narrativas de trés
professoras. Dentre elas, duas sdo docentes da rede publica de ensino: Orquidea, Coordenadora Pedagogica
em escola da zona rural, e Lirio, professora da Rede de Ensino Municipal de Natal e membro presidente do
Conselho Escola da institui¢do em que trabalha. A terceira professora, Miosotis, trabalha no ensino maternal

de uma escola religiosa da rede privada e diferencia-se das demais em relacdo ao objetivo de trabalho.



Trabalhamos juntas na elaboracdo de sua monografia de final de curso e hoje, tal como na época, ela tem
interesse em aprofundar estudos na metodologia biografica. Ressalto que Orquidea teve sua formagdo de
professora pautada na escrita de memoriais de formagdo e considera esse processo como importante as suas
mudancas. Os sentidos percebidos nas suas falas, inseridas ao longo da argumentagdo, direcionam a
construcdo deste texto.

Narravamos nossas experiéncias formativas ndo apenas sob o ponto de vista da ligacdo entre o
processo de formacdo, mas também como forma de conhecimento de si e do processo da pesquisa.
Perguntava-me sobre a relacdo estabelecida entre os sentidos dados por elas a educacdo/formagdo e as suas
vivéncias. Me mobilizava, nesse experiéncia inspirada em Cliford Geertz (1997) por entender o entendimento
do outro acerca das suas experiéncias como processo de conhecimento. Compreender os sentidos que as
professoras ddo aos seus atos e aos acontecimentos que os envolvem permite a elucidacdo de sentidos
(PINEAU, 1993) dos outros e dos nossos, ¢ dentro desse processo, a buscar as valoragdes individuais, pelos
sentidos de mundo em cada uma.

Para Marc Augé, “as entrevistas, as historias da vida ndo t€ém como objetivo primacial compreender
as pessoas mas sim as relagdes explicita ou implicitamente instituidas que elas mantém com as outras” (1999,
p-40). Contudo, escuto Lirio afirmar que “quando a gente ta escutando o outro, faz pensar na gente”. Assim,
se a metodologia biografica na investigagdo/formagéo “[...] implica uma relagdo nova do investigador com o
seu objeto de investigagdo [...]”, se constitui também “[...] como um instrumento de avaliagdo formadora, na
medida em que permite ao adulto tomar consciéncia das contribui¢des fornecidas ao ensino e, sobretudo, das
regulagdes e auto-regulacdes que dele resultam para o seu processo de formagdo” (DOMINICE, 1988 (a),
p.101-102).

Neste sentido, a socializa¢do da autodescri¢@o exige competéncias verbais e intelectuais que estdo na
fronteira entre o individual e o coletivo, a observacdo/escuta sensivel exige capacidades de compreensio e de
uso de referéncias de interpretagdo. Como ¢ possivel chegar a conhecer a relagdo entre as experiéncias
formativas do passado de uma pessoa e sua vida atual do presente?

Os conceitos de experiéncia proxima constituem-se como os conceitos usados que definem o que o
individuo sentiu no seu cotidiano, as finalidades imediatas das suas a¢des, e assim, idéias e realidade estdo
indissoluvelmente unidas. A experiéncia distante corresponde aos conceitos utilizados pelos especialistas para
levar a cabo os objetivos cientificos, filosoficos ou praticos (GEERTZ, 1997, p. 87). De fato os sentidos sdo
procurados e construidos em um processo de articulacio em torno — das grandes finalidades de acao,
compreensdo e emancipagdo (PINEAU,1993). A experiéncia distante baseia-se em extratos de interpretagdo
no momento do relato oral, entre as experiéncias existenciais e a formagao.

Esses conceitos sdo apenas indicadores auxiliares a compreensdo da distdncia entre a acdo
empreendida e as valoragdes explicitadas e ligadas aos projetos de formagdo numa fase de prefiguragdo do
relato (RICOUER apud PINNEAU, 1993, p. 84). No caso deste trabalho de investigacdo/formativa tento, em
conjunto com as professoras, retirar dessa prefiguragdo uma figuragdo ainda que preliminar, visando uma
sintese (que sempre sera provisoria e incompleta) da heterogeneidade presente na relagdo estabelecida com o

saber (CHARLOT, 2000). No ambito da formagdo refletir sobre os sentidos ¢ ter como principio o duplo



estatuto do “formando como de actor e investigador e, assim, a formagdo se faz como producdo do saber”
(NOVOA, 1988, p.117) e em relagio com o saber.

Contudo, restam consideraveis indagagoes, reveladoras de preocupagdes mobilizadoras de pesquisas,
pois o lugar do outro implica na duplicidade de olhares. Esses olhares, reveladores de mim mesma, colocam-
me em um processo de auto-escuta-sensivel e exige a pratica constante da criatividade em multiplas
dimensdes. Na reflexdo sobre a a¢do de ir ao encontro do outro no desenvolvimento da atividade de pesquisa
autobiografica, encontro entremeados um ou varios sistemas de referéncia que exigem o estar aberto para
captar, aproveitar um provérbio, discernir uma alusdo, auto-reconstituindo o sistema simbolico. Trata-se de
assegurar uma ligag@o forte entre a enunciagdo e o enunciado tentando deslocar o locutor de um a outro eixo
metodolégico de implicagdo pratica/distanciagdo teérica (PINEAU, 1993).

Compreendo, assim, que as palavras anunciadoras da experiéncia proxima sdo “informativas”, se
fazem como “performativas” e como experiéncias distantes no momento em que produzem um sentido do
vivido e esse sentido ¢ apropriado pelos aprendentes (JOSSO, 2004), traduzindo-se como a reflexdo que
constrdi e transforma sentidos na medida em que ele os compreende e se emancipa. Neste processo a escuta
sensivel seria mais do que deixar o outro falar livremente entrando com ele em situagdo empatica, pois o outro
frente a mim encontra-se situado em uma pluralidade de espagos, com os quais estabelece relagdes com

saberes.

Os sentidos de mundos: experiéncia préxima e experiéncia distante

Dominicé explica que “a abordagem biografica pode ser concebida como um lugar de confrontacdo
de verdades construidas no decurso da existéncia, um espago onde se entrechocam reflexdes sobre a formagao
provenientes de diferentes percursos de vida” (1988). Nesse percurso, os homens constroem e resignificam
suas crengas ou verdades, e nos seus enunciados discursivos as suas buscas por verdades e defesa/repudio de
crencas pertencem ao movimento social e histérico, traduzindo uma “unidade épocal” (FREIRE, 1974,
p-103), um conjunto de idéias em interacdo dialética constituindo o universo tematico de uma época.

Essa percepcao definiu o titulo deste item como sentidos de mundos na medida em que os sentidos
dados devem ser tomados dentro do conjunto das relagdes instituidas e vividas entre uns e outros. Por
“sentidos” compreendemos “os sentidos dados a relacdo, e na ocorréncia essencial das rela¢cdes simbolizadas
e efetivas entre humanos pertencentes a uma coletividade particular” (AUGE, 1999, p.43). Refletir sobre o
sentido, neste contexto, ¢ falar do sentido dos outros como os sentidos que os outros, individuos e
coletividade, elaboram.

No primeiro momento, pensava em buscar as linhas de forca comuns dos sentidos dados pelas duas
professoras a sua agdo formativa. Todavia, trazer os sentidos explicitados por elas a relagdo entre sua
formagdo e suas vivéncias existenciais, impunha a dupla perspectiva entre singular e universal. A
singularidade presente em cada relato sobre a formagdo “impede que se considere verdadeira toda e qualquer

generalidade que vise a economia desta singularidade” (DOMINICE, 1988, p.139).



Dessa forma, os sentidos dados a formacdo sdo sentidos de mundos se fazendo singulares a cada
vivéncia, uma vez que “as questdes que cada um procura resolver pertencem a sua histéria” (DOMINICE
1988, p. 140). Retenho como critério a emancipagdo os indicativos de intervencdo no processo de
aprendizagem favorecendo e reorientando o investigador/formador e tornando-o ser como sujeito (JOSSO,

1988).

A verdade interacional em cada narrativa me traz a singularidade de cada histéria formativa como a
sintese complexa de elementos sociais (FERRAROTTI, 1988, p.27-33). O sentido de coletividade como
definidora da identidade de classe ¢ muito presente na fala de Lirio, plena de riqueza na explicitagdo de
relagdes simbolicas instituidas com individuos pertencentes ou ndo & sua comunidade (AUGE, 1999). A
historia de vida de Lirio, associada as priva¢des materiais, lhe faz ter uma atitude de desafio: “Eu nao consigo
entender a desisténcia de uma pessoa. Eu tinha tudo para nio ser”.

Ao escutar a narrativa de Lirio, me chama atencdo inicialmente a reiteracdo de que “ndo tinha um
repertorio”. O sentido da educagfo escolar que “salta” da sua narrativa transmite a imagem de uma escola a
margem da vida. Pensava, ao escutar, na antitese dos pressupostos de uma escola seja progressista seja
progressiva. A idéia de estar a escola fora da vida me fazia pensar em minhas experiéncias entre um bairro de
classe média baixa e o colégio de freiras onde estudava, e no sentimento de viver em dois mundos e ter a
chave dos seus codigos. Em cada espago social os sentidos que se fazem sentidos dos outros me refaziam e
neste processo se tornavam sentidos comuns.

Debrugado-me na narrativa de Lirio, retenho inicialmente sua afirmagéo de que “nio tinha como
saber muita coisa da educag@o. N@o tinha, simplesmente ndo tinha” e justifica: “meu pai mal sabia ler. Eu
cresci nesse ambiente”. O pai de Lirio ndo acreditava no estudo. Eles foram para o Rio de Janeiro como
retirantes. Ele “conseguiu trabalhar, aprendeu a dirigir sozinho. Ficava dizendo que eu ndo precisava estudar,
mas a minha mae dizia que eu precisava. Dizia ‘olhe, ela precisa estudar pra ser alguém na vida e ser diferente
das outras’”. Um sentido de mundos ¢ construido em Lirio “em uma escola barra pesada”, mas aonde
transitava bem aceita: “eu ndo tinha medo do meu bairro”. O ser diferente seria diferenciar-se das outras
meninas com uma vida na qual néo estaria incluso um projeto de formagao?

Lirio 1€ a sociedade através da sua biografia, deixando claro ao explicar sua escolha pela educacio
que “ia fazer o segundo grau normal, mas a minha mae disse ‘faga o magistério que professor nunca fica sem
emprego’. Meus avos ndo sabem ler. Meu avo aprendeu sozinho. Minha outra avé aprendeu a ler lendo a
Biblia, depois, ja idosa com 60, 70 anos. A escola sempre foi muito importante, pois na escola eu tinha
comida e farda, além de ter amigos”. Na escola se deu “a oportunidade para me defender” e “uma vez fui
eleita a mais bela estudante e comecei a ver que ndo era feia”.

Na verdade, a educagdo escolar foi mediacdo de sua emancipagdo como sujeito. Vivendo em
condi¢des precarias durante a infincia e parte da adolescéncia, afirma que o que a “levou a educagéo foi a

questdo social”. Pois “a histéria de educagdo da minha familia é como a de muitos brasileiros”. Mas na



narrativa das suas experiéncias formativas encontro reiteradamente evocagdes as privagdes: “[...] a gente ndo
tinha nada... nada...nada, a minha vida foi muito marcada por privagdes”, bem como a constatagido da falta do
“repertorio para entender” o que outro quer comunicar ¢ mesmo do fato dela mesma ndo saber “o que néo
estava entendendo”. Assim, Lirio, aos treze anos “lutava para comecgar a compreender as coisas, 0 que o
mundo me explicava”.

Por meio da expressdo acima - “o que o mundo me explicava” -, percebo a ambigiiidade no que
concerne a relagdo estabelecida com a escola no processo de sua formagdo. A ambigiiidade, no sentido dado
por Augé (1999, p.48), “implica em um terceiro termo e traz consigo a possibilidade de superacdo”. Assim,
por exemplo o mundo explicava a Lirio por meio do envolvimento com o movimento da Igreja “onde aos
treze anos ja era coordenadora e aos quinze coordenadora da Zona Oeste”.

Atualmente, Lirio atribui as atividades como coordenadora do movimento da Igreja Catolica o seu
envolvimento como presidente do Conselho da sua escola. As leituras que realizava no passado associa o
“compromisso de ser conselheiro”, bem como ter desenvolvido uma maior “paciéncia comigo”. Sua
participagdo em discussdes e o trabalho de organizar ativamente atividades - “lia Leonardo Boff” - favorecera
a retomada de consciéncia em relagdo ao seu pertencimento de classe, ligando-o as desigualdades sociais.
Afinal, apesar de, no conjunto de suas experiéncias formativas, metade das professoras a ter “traumatizado, a
metade gostou de mim. Adorava a professora de portugués da quinta série. Ela falava de desigualdade social.
Ela era tudo pra mim. Ela dizia que o conhecimento liberta as pessoas. A gente ndo tinha consciéncia”. Ao ser
coordenadora no movimento da Igreja assegura que “ndo entendia muito mas gostava”. As explicagdes da
professora da quinta série contudo “ndo tinha repertorio” suficiente.

Na verdade, a posi¢ao ou o espago que o outro - nesse caso, a institui¢ao Igreja — ocupara dentro do
tempo de Lirio refletird, mais tarde, ndo sé no seu trabalho como conselheira - uma atividade que “ninguém
quer. Da trabalho” - , mas também ao desempenhar tarefas como gerente em uma loja no shopping: “Minha
historia incomodava os patrdes, tinha de ficar analisando as pessoas. Para ser gerente de outra loja precisava
estudar vendas. Os donos ndo gostavam porque eu era honesta, ndo enganava”. No shopping, Lirio aprendeu a
analisar as pessoas e isto se tornara util como aluna universitaria.

[...] Na Universidade descobri a historia da vaidade. Vinha de vendas. Eu achava
que a Universidade ndo era como o shopping. Mas ¢ igualzinho. Eu achava que ia
ter um monte de gente para conversar, que estavam preocupados com o planeta.
Mas eram iguais ao povo do shopping.

Lirio nfo gostava do trabalho com vendas, mas por meio dele comegou a ver “que todo mundo sé
quer carinho, atengdo, amor”. Nao gostava de gente rica. Mas no shopping ficou “livre desse preconceito”. No
seu tempo presente, tem clareza de que “quando a gente quer a gente consegue” e seu projeto individual de
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formacao € “ser professora universitaria”.
Para Lirio, o seu principal compromisso ¢ transmitir “o conhecimento cientifico para as criangas”, e
essa afirmagdo nos conduz ao outro lado da ambivaléncia de sua relagdo com a formacgédo escolar. Percebe a

universidade como o “lugar das vaidades” e aplica o que o mundo das vendas lhe explicou, desenvolvendo



uma escuta especial da pratica docente universitaria: Lirio analisava os professores e assim percebia quem
“era marxista ortodoxa e quando ela mandava dar uma opinido eu dava a dela”.

De fato, a educacdo, seja escolar, seja no nivel universitario, ocupa um espago fundamental na sua
vida. Contudo, para Lirio, a questdo principal e que retorna seguidamente ¢ a do “acesso a informacdo”, da
aquisicdo de um “repertorio”, pois “quem ndo tem grana ndo tem acesso a informacdo. A informacdo rola,
circula, ela até vé mas ndo tem repertorio”. Na universidade, apenas um professor “me disse que para
aprender a escrever tinha que ter esse tipo de leitura”. Essa experiéncia, associada as lembrangas de sua
infancia na escola, lhe faz afirmar que “por isso eu tenho cuidado como professora, em explicar tudo nos
minimos detalhes. Porque eu acho que nada é obvio. O que ¢ obvio para mim néo é para a pessoa”.

Assim, o mundo explica a Lirio como ensinar, pois em se tratando da sua formagao como professora
primaria “ndo aprendi nada no magistério”. Lirio ilustra que o que viu de “Piaget para falar a verdade eu ndo
entendi nada. Comecei a descobrir a importancia da rotina, do concreto. Comecei a perceber a partir de mim”.
Eu fiquei com fama. Os meninos com Lirio aprendem.

Ao trazer extratos do relato de Lirio, refleti sobre a forma como ela faz as associagdes entre o que foi
vivido e sentido no seu processo de formagdo como sujeito. Nesse processo, afirma: “eu tive muitos anjos”, e
enfatiza que no seu saber-fazer como docente acredita que “podemos fazer na interven¢do do outro. Preciso
da interven¢@o do outro”. Foi o olhar da primeira professora que “disse que eu era muito inteligente” quando a
mae, amargurada com a partida subita do pai, “dizia que ele foi embora por min causa, que eu era burra, que
eu ndo sabia de nada”.

O “convivio com outras pessoas de situacdo melhor ou pior” direciona o olhar de Lirio, faz o regaste
da escola como o espaco onde “nesse sentido os professores ajudaram muito”, pois “as pessoas me
humilhavam muito eu nio dizia nada”. “Apesar de ser timida fazia teatro” e “sempre fui a primeira da classe”.
O olhar atento da professora da quinta série, que trazia a realidade social vivida para as discussdes e apontava
para o estudo como meio de superagdo, traz, desta forma, a superacdo como o terceiro elemento da
ambivaléncia. Superacdo efetivada pelo desejo de ser mais como professora. Foram muitos os encontros de
Lirio, inclusive com a possibilidade de morte pelo cancer no inicio da sua vida académica. Fruto disto ¢ a
“volta da alegria de viver e o desejo de novas aprendizagens (“eu sempre quis ser bailarina”) e a descoberta na
dor do prazer de trabalhar com o coral infantil. “Mas eu tive mais oportunidade”.

O extrato da narrativa de Lirio se faz como uma reconstru¢do de certa forma arbitraria; entrecruzo
temporalidades mas busco ordenar os sentidos a partir do sentido mais forte do relato qual seja, o lugar do
outro no processo de formagdo e a escuta sensivel como sensibilidade necessaria ao investigador/formador.
Nesse entrecruzamento de olhares advindos dos encontros sinto-me mais atenta ao olhar os meus alunos,

percebendo que se trata de dialogar com os sentidos de mundos.
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