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Das Experiéncias Estéticas a Pesquisa

As nossas trajetorias sio demarcadas por contrapalavras’, muitas vozes que
dialogam e movimentam os sentidos que atribuimos ao mundo, as pessoas e a nossa
volta. As contrapalavras possuem a faculdade de nos revolver/deslocar para outros
lugares, épocas, mundos, sem que alteremos fisicamente o lugar ocupado. Nao sdo
apenas reminiscéncias, mas, a0 mesmo tempo e essencialmente, possibilidade de criagao
e significagdo em relagdo as pessoas, aos objetos e as demais coisas que habitam o
mundo.

No que concerne a pesquisa sobre a formacgao artistico-cultural dos professores
da infancia, a qual desenvolvi, senti a necessidade de considerar meus caminhos
estéticos, pois elas dizem da pesquisadora-pessoa e das escolhas por ela assumidas.
Foram enunciados estéticos revisitados pela memodria e compreendidos por meio da
sensibilizacao e das lentes da teoria. Como considerar/enxergar no outro aquilo que nao
considero e enxergo em mim? Desse modo, advogo ser imprescindivel contar parte das
contrapalavras que moveram a realizag¢ao desse estudo.

O interesse de pesquisa decorre de minha trajetoria - pessoal, académica e
profissional. Uma trajetdria marcada por vivéncias musicais, seja no ambiente familiar
com pai, avl, irmdo e primos musicos (0s cinco), ou no meu breve, porém intenso
ingresso como flautista em uma banda de musica municipal (por dois anos). Também
freqiientei paralelamente a banda um curso e/ou grupo de teatro amador na
adolescéncia. E, quando menina, recebi os primeiros ensinamentos curiosos do olhar,

por meio de minha avd paterna.

' As contrapalavras sio formadas pelo diadlogo incessante das ‘minhas palavras’ com outras palavras que
me compde. Nao se fecham numa subjetividade, mas se relaciona entre a intersec¢do das minhas palavras
com as palavras dos outros, constituindo-se num processo dialdgico continuo. As vozes dos outros
(autores anteriores, destinatarios hipotéticos) misturam-se a voz do sujeito explicito da enunciagdo.
Bakhtin (2003) afirma que, a principio, assimilamos a palavra do outro para, em seguida, essas "palavras
alheias" serem reelaboradas e transformadas em "minhas alheias palavras" e, por fim, em minhas
palavras. Com a perda das aspas, evidencio a possibilidade criadora.
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Mas afinal o que pode dizer uma ‘rosa’? O que ela pode dizer sobre a formagao
de professores? O enunciado supracitado ¢ trazido a tona, para dialogar com o principio
de Formagdo/Educagdo por inteiro. E um enunciado revolvido de minha memoéria
estética e que em didlogo com tantas outras contrapalavras que me compdem,
conduziram a tal interesse de investigacao. Esse texto dialogico diz de uma trajetoria, de
uma formacao, de uma experiéncia... Diz daquela que foi tocada e modificada. Que nao
apenas aprendeu a admirar, mas também a estranhar.

Para além do saudosismo, o enunciado mencionado anteriormente, remete-nos a
problematica da constitui¢do do olhar estético. “O olhar faz o pensamento dangar”
afirma Meira (2007, p.19), percurso do olhar, do sentir e dos significados que sdo
tecidos a semelhanga de uma teia. Tais significados emergem e entram em contato com
outras dimensdes. Um universo habitado por palavras, imagens, sons, cheiros e ruidos —
o universo do sensivel. Um sensivel que ndo ¢ nato, mas construido na relagdo com o
outro, com as institui¢des, com a sociedade, com a cultura. Ter um olhar estético nao ¢
ajustar-se ao mundo tal como ele se apresenta, contudo buscar sentidos e significados
para o modo como o compomos, sistematizamo-lo, qualificamo-lo — ¢ refletir sobre o
imponderavel, o complexo, o incalculavel.

Como pedagoga por formagdo e professora de criangas pequenas, convivi com
experiéncias que me conduziram a problematica da formacao artistico-cultural daquele

que ¢ responsavel pela formagdo do outro ser-pessoa. E possivel ampliar o repertorio



artistico-cultural das criangas, quando o proprio professor tem seu repertorio artistico-
cultural limitado? Como considerar na crianga e propor a ela aquilo que ndo faz parte
do seu proprio acervo?

Segundo Nogueira (2002), a formacgao artistico-cultural dos professores da
infancia, bem como dos professores em geral, pouco tem sido contemplada no ambito
das politicas publicas. Principalmente, no que se refere as condi¢des/oportunidades de
ampliacdo de seus proprios referencias culturais. Isto €, por vezes, as propostas de
formagdo mencionam a referéncia do trabalho com as linguagens artisticas no espaco da
Educacdo Infantil, entretanto dificilmente conseguem articular e/ou sistematizar uma
proposta que transcenda o limiar dos dominios tedricos e dos ‘muros das institui¢des’

Num momento histérico em que discursos e posturas defendem e valorizam as
producdes simbdlicas das criangas, em que tem se difundido a relevancia das multiplas
linguagens, ndo podemos olvidar a necessidade de refletir sobre que tipo de formacgdo
estd sendo oportunizada aos professores da infancia. Se considerarmos que ¢ premente
conhecer a crianga e a cultura em que esté inserida, igualmente o ¢, conhecer/ considerar
o adulto/professor o qual ¢ responsavel pela sua formagao educativa no espaco coletivo
da educagdo infantil. Destarte, para além do limiar de pensar a palavra ‘formacao’,
atrelada a trajetoria escolar, parto do pressuposto de que uma formagdo por “inteiro”
tem que abarcar/considerar as experiéncias estéticas, as relagdes/interagdes
estabelecidas sempre na relagdo com o outro (pessoas, livros, musicas, poesias,
imagens, histdrias, institui¢des etc.).

Assim sendo, considero que para discutir sobre formacdo de professores ¢é
essencial considerar o itinerario, as contrapalavras que movem a vida, as experiéncias
estético-criticas que constituem e acompanham esse profissional-pessoa. E o que aponta
Molon (2006, p.101), afirmando que quando os professores discursam sobre suas
trajetorias passadas, recontam-nas tomando por base as referéncias presentes. “Assim,
tanto as historias como seu sentido vdo sendo (re)elaborados ao longo do tempo, a
partir de formas distintas de ver as proprias historias” (idem). Essas formas distintas
que permanecem na memoria e sdo constantemente ressignificadas pelo ato de narrar, e
que sdo/estdo circunscritas no corpo, servem como referenciais (contrapalavras e/ou
polifonia para Bakhtin) nas agdes e/ou vivéncias, sendo tratadas aqui também como

repertorios. Consoante Nogueira (2002, p. 16):



(...) a formagdo cultural do individuo ¢ mesmo semelhante a uma
bagagem que acumulamos ao longo da vida e, vez por outra,
encontramos em nossos guardados pequenos objetos dos quais
lancamos mao para nos ajudar a destrinchar os desafios que a vida nos
apresenta.

Na pesquisa que realizei com professoras® da Educacio Infantil, parti dessa ideia
de ‘repertorio, e/ou bagagem’ que vamos acumulando significativamente ao longo de
nossa trajetoria formativa. Tratei particularmente sobre o espaco da arte em suas
trajetorias formativas. Por conseguinte, ndo apenas considerei os sentidos que essas
profissionais constituiram nos espacos dos cursos de formacao de professores a qual
freqiientaram (Magistério e/ou Pedagogia), mas também as marcas de outros espagos

sociais (familiar, cultural, atuagdo profissional, entre outros).

A Arquitetonica: Caminhos Metodologicos, Professoras e Contexto Pesquisado

A Arquiteténica’: A pesquisa tomou como orientagio metodologica as ideias
dos russos — o filosofo da Linguagem Mikhail Bakhtin (1985-1975) e do Psicélogo Levi
S. Vygotsky (1896-1934) os quais mesmo ndo tendo a preocupagdo em delimitar um
método para a pesquisa em ciéncias humanas, escreveram e adotaram alguns principios
no ato de pesquisar que consideraram o sujeito como atuante € ndo como objeto, coisa
muda. Assim a contribuicdo desses autores foi imprescindivel tanto em relagdo ao
percurso metodolégico adotado, quanto pela forma de conceberem a arte e a
constitui¢do/formagdo dos sujeitos.

Segundo Amorin (2002), Freitas (2002) e Kramer (2004), na pesquisa qualitativa
com enfoque socio-historico, ndo investigamos unicamente em relagdo aos resultados,
mas buscamos também a compreensdo dos comportamentos a partir do olhar dos

sujeitos da investigagdo. Trabalhar dentro dessa perspectiva ¢, pois, ter a preocupagao

* Ao utilizar a palavra professoras, estarei me referindo especificamente as que participaram de minha
pesquisa de mestrado (todas do sexo feminino), doutro modo, quando estiver discutindo num contexto
mais amplo, utilizarei a expressdo professores (masculino ¢ feminino).

3 No campo da estética bakhtiniana, a arquitetonica é a construgdo ou estruturagdo da obra partindo da
sua significagdo. Integra o material, a forma e o contetido. Pensar os caminhos percorridos por esta
pesquisa dentro de tal concepcdo e da estrutura do texto aqui sistematizado, demandou considerar os
caminhos metodologicos como uma unidade advinda de sentidos, estando suas partes articuladas
internamente, de um modo relacional que as tornam interligadas e ndo alheias umas as outras.



de compreender os eventos investigados, descrevendo-os e procurando as articulagdes,
integrando o individual com o social.

Bakhtin/Voloshinov (1976) em “Discurso na Vida e Discurso na Arte””

cita que
de maneira alguma o discurso reflete a situagdo extraverbal do modo como o espelho
reflete um objeto. Os enunciados concretos unem os sujeitos como coparticipantes de
um mesmo evento, sendo que a situacdo extraverbal estd longe de ser meramente
externa de um enunciado. Ela ndo age sobre o enunciado de fora para dentro, de forma
mecanica, entretanto integra-se ao enunciado como parte de sua significacao.

Kramer (2004, p.07), discorrendo em relacdo ao mesmo assunto aponta que
“[...] para entender o que ¢ dito é preciso conhecer ndo so o enunciado, mas
fundamentalmente o contexto da enuncia¢do. [...]”. Porque segundo a autora, a
producao dos discursos, o lugar que as pessoas ocupam, tudo influi no significado
produzido. “Ou seja, o contexto é importante para entender o texto. Na enunciagdo, os
lugares e as condigoes de onde sdo proferidas as palavras produzem sentidos.” (1dem)

Diante dessas elucidagdes, considerei os discursos das professoras participantes
da pesquisa “como memoria coletiva do passado, consciéncia critica do presente e
premissa operativa do futuro” (KRAMER, 2004, p.03). Isto ¢, para além das palavras
proferidas, para além das superficiais impressdes — ndo foram tratados em si e por si
mesmos. Para Bakhtin (2003), o texto s6 possui vida quando interligado com outro texto
(contexto). SO nessa relagdo o didlogo ganha vida e ilumina a relagdo entre sujeitos.

A cerca da temadtica pesquisada, também realizei um amplo levantamento de
pesquisas em universidades brasileiras, no banco de Dissertacdes e Teses da CAPES,
nos GTs Educacdo e Infancia e Formacdo de Professores da ANPED, que me
conferiram um panorama a partir das pesquisas desenvolvidas sobre a tematica da
formagao artistico-cultural dos professores da infancia e do espago da arte na educacao.
Com essa aproximacdo foi possivel entrar em contato com algumas pesquisas,
aprofundar algumas questdes, (re)visitar outros textos e tecer varias consideragdes as
quais contribuiram para a delimitacio do tema e para a constituigdo de sua

problematica.

* Esse texto foi originalmente publicado em russo, em 1926, sob o titulo “Slovo v zhizni i slovo v poesie”,
na revista Zvezda n° 6, e assinada por V. N. Voloshinov. A tradug@o para o portugués, feita por Carlos
Alberto Faraco e Cristovao Tezza, para uso didatico, tomou como base a tradugdo inglesa de 1. R. Titunik
(“Discourse in life and discourse in art — concerning sociological poetics™), publicada em V. N.
Voloshinov, Freudism, New York. Academic Press, 1976.



Professoras e Contexto Pesquisado: Desenvolvi a pesquisa em um Centro de
Educacdo Infantil Publico do sul do Brasil. Foram realizadas entrevistas individuais e
semiestruturadas com 12 professoras e também a analise da estética do espago-
ambiente da instituicdo. Tive como aliado o gravador de voz que possibilitou
posteriormente a transcri¢do das entrevistas € a sua revisao por parte dos profissionais,
para que modificassem e/ou reestruturassem o que haviam dito. Penso ser interessante
dizer que as professoras escolheram um nome ficticio para identificarem seus
discursos’.

As doze professoras pesquisadas estdo entre 22 e 47 anos. Sendo que 08
professoras sdo formadas em Pedagogia em uma instituicdo privada e, destas, 07
possuem pos-graduacao em nivel de especializagao. Apenas 04 professoras apresentam
segundo grau em nivel de magistério. Suas condi¢des de trabalho e formagao de certo
modo expressam o dito e o ndo-dito de suas memorias estéticas.

O contexto pesquisado ¢ revelador da base na qual os discursos sdo proferidos,
isto €, um municipio de pequeno porte € com poucos espagos permanentes de cultura
(apenas uma banda de musica, a casa da cultura e a biblioteca ptiblica municipal). E
importante ressaltar que o contexto pesquisado ¢ demarcado pela especificidade do local
(micro), mas igualmente demarcado e/ou atravessado por condicionantes universais, da
organizacao social vigente (macro), que dialogam e insuflam no itinerario formativo dos
sujeitos.

Quando questionadas em relagdo ao que costumavam fazer nos finais de semana,
as professoras pesquisadas expuseram que geralmente frequentam a casa de algum
parente e/ou amigo. Ou ainda, as denominadas “festas de capela” realizadas na
comunidade e/ou proximidade de onde residem e, que, apenas, vez ou outra, saem do
municipio, para ir ao cinema e/ou shopping. Raramente, deslocam-se para fora do

municipio com a intenc¢do de irem ao museu, teatro, galerias e exposigdes.

Da Presenca-Fortuita da Arte nos Cursos de Formaciao de Professores ao Desejo
por uma Formacio que Considere a Inteireza do Ser-Professor-Pessoa
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Devido ao contexto da pesquisa, algumas professoras relataram que se sentiriam constrangidas se
adotassem o nome proprio para a identifica¢@o de suas entrevistas.
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O enunciado supracitado, discurso de uma das professoras participantes da
pesquisa, problematiza para além das condig¢des de trabalho, o desejo por uma formagao
nao fragmentada, em que “beleza e sabedoria caminhassem juntas”. Ele nos convida a
pensar na compartimentalizacdo do mundo e nas condigdes de vida que reforcam essa
condi¢do. Também abre espaco para anunciar a discussdo empreendida neste artigo: os
sentidos e as significagdes da arte nos cursos de formacgao de professores da Educagao
infantil e as contrapalavras que movem sua formag¢ao como professores-pessoas.

Ao defender que professores constituam uma formacdo artistico-cultural
consistente, ndo significa, de modo algum, que esteja proclamando que esse profissional
deva ser um artista, ou ainda, licenciado em arte (se for, melhor sera!). Como que
estivesse delegando ao professor da infancia mais uma responsabilidade a sua propria
formacao e, ou ainda, que esteja levantando a bandeira da ja tdo criticada polivaléncia.
Também ndo estou compactuando com uma educagdo e/ou formagdo através da arte®,
como se ela pudesse, por si sd, ser suficiente e resolver todos os problemas dificeis da
educagdo, sendo enclausurada no espago educacional. Igualmente, ndo acredito que seja
suficiente ter apenas experiéncias estético-artistico-criticas na formagdo daquele que ¢é
responsavel pela educacdo do outro-ser-pessoa-crianga.

Dessa maneira, ao se propor uma formagao ao professor da Educagdo Infantil
que considere a arte e seus caminhos sensiveis, ndo se esta, de modo, algum descartando
a importancia do inteligivel, da consciéncia teorica, da racionalidade. Apenas pretendo
dar visibilidade a essa dimensdao que também ¢ constituinte do humano, mas que, por
vezes, € negligenciada, descartada ou reduzida a categorias instrumentais.

Bakhtin e seu Circulo’ contribuem consideravelmente para pensar a intersecco

dessas duas dimensdes as quais consideram ser constitutivamente necessarias, porque

% A proposta de Educacdo através da arte foi difundida no Brasil a partir das idéias do filésofo inglés
Herbert Red (1948) e apoiada por diferentes educadores, artistas, fildsofos, psicdlogos etc. A base desse
pensamento € ver a arte ndo apenas como uma das metas da educacdo, mas sim como o seu proprio
processo, que ¢ considerado também criador. Caracterizou-se, muito mais por um posicionamento
idealista, direcionado para uma relagdo subjetiva com o mundo. Embora tenha tido pouca repercussdo na
educacao formal, contribuiu com a enunciacido de uma visdo de arte e de educagao reciprocas.

7 Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (1895-1975), pertencia a um pequeno circulo de intelectuais e artistas
entre os quais se encontravam Marc Chagall e o musicologo Sollertinsky, amigo intimo de



geram a unidade de sentido e apreensdo do mundo. Para Bakhtin e seu Circulo, o
sensivel (o mundo dado, ‘dan’ em russo) e o inteligivel (a apreensdo do mundo, o
postulado, ‘zadan’ também em russo) estdo necessariamente integrados (SOBRAL,
2007).

Com isso, quero dizer que o sensivel (plano da percepcdo das impressdes totais)
ndo se sobrepde ao inteligivel (plano das categorias), pois no plano de conhecimento do
mundo, um nao faz sentido sem o outro, ambos sé se separam por razdes tedricas,
todavia se encontram entrelagados. O que significa dizer que hiperbolizar a apreensao
do mundo s6 ao plano do sensivel ou do inteligivel é correr o risco de ndo
compreender/considerar a totalidade dos atos.

Nas palavras de Sobral (2007, p. 105), isso pode acarretar:

[...] uma cisdo entre o agir concreto dos sujeitos ¢ o pensar sobre o
agir dos sujeitos, separa o conteudo do ato/atividade (aquilo que cada
ato tem de comum com outros atos) de sua concretude, de sua
ocorréncia irrepetivel (aquilo que sé nele se faz presente), tanto no
pensamento tedrico discursivo (nas ciéncias naturais e na filosofia)
como na descri¢do-exposi¢do historica ¢ na intuicdo estética etc. O
empreendimento bakhtiniano consiste em propor que entre o particular
e o geral, o pratico e o tedrico, a vida e a arte uma relacdo de
interconstitui¢do dialdgica que ndo privilegia nenhum desses termos,
mas os integra na produ¢do de atos, de enunciados, de obras de arte
etc.

Defender uma formacgao artistico-cultural consistente ao professor da infancia ¢
no dizer de Ostetto e Leite (2004) uma necessidade de formagao de sujeitos, de plateia;
de acrescentar-se a formagao do professor a inteireza do ser pelo polo do compromisso,
da competéncia e da sensibilidade que lhe abrird caminho para romper com a forma’ do
cotidiano pessoal e profissional. Ampliando olhares, escutas € movimentos nao
vivenciados, adormecidos e/ou atrofiados.

Mas qual o sentido e/ou diferenca em defender uma formagao artistico-cultural
consistente aos professores nos discursos e na a¢ao? O que significa formacdo por

inteiro? De que inteireza estamos falando? O que tem tudo isso haver com a arte?

Chostakovitsch. Também fazia parte desse circulo um jovem professor do Conservatorio de Musica de
Vitebsk, V. N. Volochinov, ¢ ainda P. N. Medviédiev, empregado de uma casa editora.
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Hoje, a problematica relativa ao ensino das artes no Brasil pde em questdo a
formacao dos professores oferecida nas licenciaturas em arte, nos cursos de pedagogia e
nas habilitacdes para o magistério de nivel médio. Os professores habilitados para
trabalhar na Educagdo Infantil, em sua maioria sdo também os responsaveis para
desenvolver um trabalho na ampliagcdo dos referenciais das criangas dessa faixa-etaria.

Entretanto como o pedagogo vai proporcionar algo que ele proprio,
eventualmente, ndo experienciou durante sua formacdo académica? (ALBANO
MOREIRA, 2002). Como ira trabalhar com as linguagens artisticas (visuais, danga,
musica e teatro) se, no geral, ao longo de toda uma trajetoria formativa, apenas uma ou
outra linguagem foi priorizada? Sera o profissional da Educagdo da infancia um
professor polivalente? A demanda para respondermos a tais questionamentos ser-nos-
iamos levados a realiza¢do de outras pesquisas. Nao podemos, contudo, furtar-nos de
fazé-lo, a medida que a intencdo de levantar tais questdes perpassa pela complexa
problemadtica da formacao do profissional da infancia. E a arte ¢ apenas mais uma das
muitas faces dessa esfinge.

Uma formacdo por inteiro basear-se-ia no proposito de levar a todos,
independente da profissdo ou posi¢ao ocupada na sociedade, o direito e garantia de
acesso as diferentes manifestacdes da arte, da ciéncia e da tecnologia. E possivel
identificar esse principio nos escritos de Vygotsky e Bakhtin (mesmo que ndo
denominado desse modo pelos autores). Vygotsky foi um defensor de tal projeto, ja que
teve, enquanto trajetoria constitutiva, o amor pela arte e pela cultura em geral, questoes
estas que foram de certo modo ‘cultivadas’ e/ou estruturadas em seu meio familiar, bem
como nas diversas relacdes que estabeleceu e desenvolveu intensamente ao longo do
curto tempo de sua vida. Bakhtin, ao propor a unidade do sujeito pelos trés campos da
cultura — ciéncia, arte ¢ vida, — fornece-nos a mesma indicacao de inteireza defendida

nesta pesquisa. Vale-nos dizer, de que uma educacao por ‘inteiro’ ndo pode sonegar



todos os momentos constitutivos do ser que os incorpora na unidade de sua
responsibilidade®.

Pires (2006), em sua pesquisa de mestrado, aponta a auséncia da arte nos cursos
responsaveis pela formagao das professoras que trabalham na educagdo infantil no
municipio de Sdo Paulo. Segundo a autora, apesar da importdncia das experiéncias
artisticas com as criangas, as professoras pesquisadas ndo as valorizavam, pois passaram
por uma formag¢do na qual ndo aprenderam a apreciar a arte para além dos referenciais

midiaticos.

Em sua formacéo profissional, nos cursos de Magistério e Pedagogia,
ndo existe a disciplina Arte em qualquer de suas manifestagcdes. Como
entdo esperar dessas profissionais que entendam a musica como uma
das linguagens da infancia? (PIRES, 2006, p.23)

Diferente dessa constatagdo, as professoras por mim pesquisadas tiveram nos
curriculos dos cursos que frequentaram (seja no magistério ou pedagogia) no minimo
uma disciplina de arte. Essa contribuiu, seja para o mal ou para o bem, na constitui¢ao
de sua formacao artistico-cultural. Ao buscar nas narrativas dessas profissionais suas
possiveis experiéncias com a arte, reforcou-me quanto a ideia de ndo auséncia, mas de
uma presenga-fortuita.

No discurso das 12 professoras pesquisadas, os sentidos da arte em sua formacao
aparecem de diversos modos e/ou maneiras, porém muito semelhantes entre si,
demarcando o horizonte espacial e ideacional dos informantes (Bakhtin, 1976). Nas
semelhancas dos discursos, as contrapalavras das professoras tomaram como
presumidos a mesma instituicdo, o mesmo professor de arte, 0 mesmo periodo histdrico,
o fato da disciplina de arte-educagdo ter sido oferecida apenas na 7* fase do curso de
Pedagogia — com uma carga horaria de 60 horas.

Nas narrativas, as professoras que arrolaram sobre as discussdes, que tiveram
durante o curso de pedagogia, apontaram que poucos foram os debates em relacdo a
importancia e/ou sentido da arte para a sua propria formagao. E isso foi constantemente

reiterado, ja que por muitas vezes atribuiam o sentido da arte em sua formag¢ao como um

¥ Responsibilidade: denominagdo que requer explicacdes. Trata-se de um neologismo em lingua
portuguesa proposto por Adail Sobral (2007) que tem como intengdo traduzir o termo Russo, ndo
neologico, otvetstvennost’, que une responsabilidade, o responder pelos proprios atos, a responsividade, o
responder a alguém ou alguma coisa. Segundo a autora o objetivo ¢ designar por meio de uma sé palavra
tanto o aspecto responsivo como o da assunc¢do de responsabilidade do agente pelo seu uso, um
responsivo responsavel que envolve necessariamente um compromisso ético do agente.



beneficio muito mais para as criancas. Afirmaram, portanto, que a importancia da arte
estd em ‘‘fazer melhor com as criangas”, isto ¢, o sentido da arte em suas trajetorias
formativas esteve muito mais na necessidade da atuagdo profissional, do que para suas
vidas. Das doze professoras, apenas duas delas consideraram a arte como relevante para

a formac¢do do humano, no sentido de formagao por inteiro.

A arte & [undanmetal pana 4 evianga st devsvolvr de manting ntegpal. AU porgue, wa
thucagio fprtil, Tudo o que 4 gt Dalalbs manca wuite des. Ev prctbo, que st Twesse 4ido
wiis Dalallade qoarte ko Wi, & dangk, o dernlo, a1 imimiras Lomguagens arlivticas,
[pria om aballo sinda millor. [..]" Woana - ewtrevista sealiyada em: 12/12/2006)

De certo modo, ao longo da trajetoria de formacgao e atuagdo profissional, vamos
constituindo a ideia de que tudo o que fazemos (ou deixamos de fazer) sera cobrado. E,
assim, constituimos a compreensao de que ao participarmos de algum curso e/ou espaco
cultural, teriamos a incumbéncia e/ou obrigacdo de repassar essa experiéncia a alguém
(criangas e outros profissionais). Nao que isso ndo possa acontecer como o resultado de
tal vivéncia que igualmente nos tocou, impactou-nos, encantou-nos e surpreendeu-nos...
se, em vez disso, todavia, essa for a principal motivacao e/ou intengdo, ficaremos como
que ‘amarrados’ e perderemos a oportunidade de vivenciar tal situacdo em sua inteireza.
Para Ostetto e Leite (2004, p. 19), devemos “superar uma proposta, comumente
desenvolvida, de fazer com adultos para que facam com as criangas ou fazer com
adultos mostrando fazer com as criangas”

Duas das professoras associam a sua experiéncia nos cursos de formagao de
professores (magistério e pedagogia) nao diretamente a disciplina de arte-educagdo, mas
a outras experiéncias formativas. Uma delas reconhece a importancia da arte devido a
sua experiéncia com o teatro, por ter participado e utilizado essa linguagem e o quanto
ela foi significativa para a sua formagao e constituigdo como professora e pessoa. A
outra aponta que ndo se lembra, especificamente, da disciplina de arte, mas das aulas de
educacao fisica, das cantigas-de-roda que sua professora promovia. Ela hoje reconhece

a importancia das musicas infantis e tradicionais por conta dessa experiéncia.

‘Ni ppaduacio aprndi muito, porgue [ayia parte de wm gupo de Dalalle que tligava o
Tahro para apresntar o1 Welos, Lmos, halallor das Asciplivas. Foi muilo bom, aprundi
nwile, qut 4 st pode un Aifrnte, que 4 gt pode aprenden com da, que 4s colran podem wn



mbin pragiroran, misin ligain quindo 4 gt tiliga o ate” Woana — Extrevista saligada em:
12/12/2006)

Em sua maioria, as professoras acusam a quase total auséncia de discussoes
acerca da relevancia da arte na e para a educagdo. J& que, segundo essas, foram poucas

as discussdes e as que ocorreram foram consideradas, por elas, como superficiais.

‘No magiatirio [oram povcar s discwnsins aobn 4 ante. O que 4 gt [pgia s aquels
montotina de cadwinbor enftilador ¢ bonitindor, mas, va verdade, aquile 16 wwia para
enftitar porgue wio Linba vada & vr com 4 malidade. Acko que vio Twe discwssins 16lidas em
tlagio i ante. A arte foi bem mal Daballada. Na gpadvagio oconiram algumar discwssies
wain joram poucas” (Ana Maria — Entrevista realizada em: 01/11/2006)

O discurso da nio memdria na memoria — E interessante destacar que as
professoras constantemente afirmavam suas ndo-lembrangas em torno das discussdes
no ambito da disciplina de arte-educacdo no curso de Pedagogia. Aqui, cabe um
esclarecimento, considero normal ndo lembrarmos de tudo o que vivemos, pois as
vivéncias sdo Unicas, ndo se repetem, ocorrem de forma mais ou menos tangiveis e que,
nem todas elas resultam em elementos de acervo de nossas experiéncias. No entanto
seria, por suposto, durante os discursos que utilizassem expressdao do nao lembrar,
principalmente, no que tange aos acontecimentos mais antigos (como os ocorridos no
Ensino Fundamental).

Algo que me chamou, entretanto, a aten¢do s6 durante as transcricdes das
entrevistas foi a quantidade de expressdes da ndo-memoria. Essas expressdes das ndo-
lembrangas foram bem mais reiteradas nos relatos das experiéncias vividas na disciplina
arte-educagdo oferecida no curso de Pedagogia. Destaco que fazia apenas entre 2 e 3
anos do periodo da conclusdo do curso até a data dos depoimentos.

No discurso da ndo-memoria na memdoria, foram explicitas expressdes do tipo:
“Ndo recordo do que foi trabalhado na disciplina arte-educa¢do na época da
graduacao” (Claudia); “Na graduagdo tive a disciplina de artes, mas ndo me lembro
de quase nada” (Isabela); “Nao lembro, acho que é porque foi trabalhado bem pouco”
(Julia); Ndo lembro do assunto, acho que foi fraco, porque ndo lembro”(Bianca),
“Arte ? ndo me lembro ao certo...” (Ana Julia); “[arte] Ndo me recordo muito sobre

isso” (Beatriz);, “Olha.. sobre o que foi feito (?) acho que ndo me lembro” (Joana).



No dizer de Smolka (2006), a experiéncia ¢ uma palavra que mobiliza
significados, sentidos, lembrangas, imagens, conceitos e/ou pré-conceitos. E, entdo,
diante da nao-memoria o que dizer da experiéncia? Ou, diante da ndo experiéncia o que
dizer da ndao-memoria? Falar de experiéncia ¢ falar de corpo/sujeito afetado pelo
outro/signo. E falar da vida impregnada de sentido. Ndo existe experiéncia sem
significagdo. Se a memoria pode nos fornecer uma relagdo profunda com nossa
experiéncia, o apoio para a constitui¢ao de nossas historias, nossos referenciais... 0 que
dizer da ndo-memoria das professoras? Da qualidade das vivéncias estéticas que
estabeleceram ao longo da trajetoria escolar?

Dentre as reminiscéncias e o esquecimento, as professoras justificam a
denominada ndo-memoria por meio do argumento de que, se nao se recordam ¢ porque
nao foi significativo. Frente tal afirmacao é-nos permitido aludir que existam vivéncias
sem significagdo. Assim sendo, podemos afirmar que para as professoras pesquisadas

suas declaradas ndo-memorias como que desfalcam e/ou empobrecem seus repertorios.

Consideracoes “Finais”: Conflitos entre 0 Aquém e o Além...

Ao adentrar nos repertorios artistico-culturais das professoras, conectei-me com
trajetorias, tempos e lugares (ndo) visitados, movimentos (ndo) realizados, experiéncias
marcadas pela constituicao de significados e sentidos vivenciados ao longo da vida. Das
cangoes, livros, dancas, pinturas, desenhos, teatros... memorias que constituiram o
acervo da experiéncia. Foi fundamental analisar os repertorios das professoras, no
escopo de sua integridade, como um compéndio de vivéncias que outrora muitas delas
julgavam esquecidas, perdidas no tempo e no espago, mas que deixaram marcas
indeléveis em sua formagado/constituicdo. Os discursos verbo-visuais narrados e
dispostos na arquitetonica do espaco revelam a imagem de um corpo ¢ de um olhar
embotados. Igualmente marcado por um conjunto de vivéncias atrofiadas nos desenhos,
nos movimentos, nas representagdes, nas criagoes...

As restricoes e/ou limitagdes da experiéncia estética dos professores os impedem
de projetar o futuro para além do vivido. Os impelem-nos e/ou os condicionam-nos a
contentar-se com pouco, a ndo olhar ao seu entorno, a ndo perceber o mundo estético-
criticamente. Forcam-nos a ndo reconhecer e/ou produzir belezas, mas apenas

reproduzir os discursos monologicos instituidos. Emerge dessa situacdo uma existéncia



fenomenoldgica das relagdes, que basta a si mesma em cada episodio, de modo a tornar
cada vez mais simples e comoda as relagdes. A consequéncia dessa postura sdo a
fragmentacao e a naturalizacao das relagdes, das paisagens, das pessoas, da formagao e
do mundo.

Tanto a formacdo dos professores da infincia, como de qualquer outra
modalidade de ensino além de deverem se pautar na inteireza e na continuidade, devem
considerar o professor-pessoa em sua inteireza. J4 que sua identidade profissional esta
imbricada a pessoal. Sdo partes da mesma coisa. Sao partes do ser-professor-pessoa que
carrega consigo para qualquer lugar a que v4, suas crencas, valores e projecdes. Logo ¢
imperativo considerar, nos espacos formativos, essas questdes como partes a serem
dialogadas/consideradas.

No mergulho das experiéncias narradas e rememoradas, emergiram trajetorias as
quais revelam os mais diversos sentidos em relagdo a arte, contudo, o que destaco ¢ o
fato de praticamente ndo apontarem em seus discursos a importancia da arte para a vida.
As professoras pesquisadas, em sua maioria, delegam a arte um suposto papel de tornar
a aprendizagem mais agradavel e menos ardua, tanto em suas trajetorias pessoais quanto
em seus discursos sobre a atuagdo profissional. Nesse sentido, a arte vem a tona

subordinada a outros ‘assuntos/atividades’ concebidos como de maior importancia.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALBANO MOREIRA, Ana Angélica. O espaco do desenho: a educaciao do
educador. 9 ed. Sao Paulo: Loyola, 2002.

AMORIM, Marilia. Vozes e siléncio no texto de pesquisa em ciéncias humanas.
Cadernos de Pesquisa, n. 116, pp.7-19, julho/2002.

BAKHTIN, Mikhail. (VOLOSHINOV). Discurso na vida e discurso na arte — Sobre
poética sociologica. Tradugdo feita para o portugués: Carlos Alberto Faraco, uso
didatico. Publicado e 1926, V. N. Voloschinov, Freudism, New York. Academic Press,
1976.

. Estética da Cria¢ao Verbal. 4 ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

FREITAS, Maria Teresa de Assun¢do. A abordagem sdcio-historica como orientadora
da pesquisa qualitativa. Cadernos de Pesquisa, n. 116, pp.21-39, julho/2002.

KRAMER, Sonia. Professoras de educagdo infantil ¢ mudanca: reflexdes a partir de
Bakhtin. Cadernos de Pesquisa. V.34, n.122, pp.497-515, maio/ago. 2004.



MEIRA, Marly Ribeiro. Filosofia da Criacdo: Reflexdes sobre o sentido do sensivel.
2 ed. Porto Alegre: Mediagao, 2007.

MOLON, Susana Inés. Subjetividade, sujeito e atividade criadora: questoes para a
formag¢ao continuada de educadores(as) na abordagem socio-historica. In: ROS, Silvia
Zanatta da; MAHEIRIE, Katia; ZANELA, Andréia Vieira. (orgs) Relacdes estéticas,
atividade criadora e imaginacdo: Sujeitos e (em) experiéncia. Florianopolis:
NUP/CED/UFSC, 2006.

NOGUEIRA. Monique Andries. A formacao cultural de professores ou a arte da
fuga. Tese (Doutorado em Educacdo). Universidade de Sao Paulo; Faculdade de
Educacao: Sao Paulo, 2002.

OSTETTO, Luciana Esmeralda; LEITE, Maria Isabel. Arte, infancia e formacao de
professores: autoria e transgressdo. Campinas: Papirus, 2004 .

PIRES, Maria Cristina de Campos. O som como linguagem e manifestacio da
pequena infancia: Musica? Percussao? Barulho? Ruido? Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de Educagdo. Unicamp:
Campinas, SP, 2006.

SMOLKA. Ana Luiza Bustamante. Experiéncia e Discurso como Lugar de Memoria.
In: ROS, Silvia Zanatta da; MAHEIRIE, Katia; ZANELA, Andréia Vieira. (orgs.)
Relacoes estéticas, atividade criadora e imaginacido: Sujeitos e (em) experiéncia.
Floriandpolis: NUP/CED/UFSC, 2006.

SOBRAL, Adail. Ato/Atividade e evento (11-36). IN: BRAIT, Beth (org.). Bakhtin
conceitos-chave. Sdo Paulo: Contexto, 2007.



