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EXPERIENCIA DOCENTE E PRODUCAO DE SENTIDOS
TEACHING PRACTICE AND MEANING PRODUCTION

Paloma Dias Silveira!
Evandro Alves®
Margarete Axt’

RESUMO: A produgdo de sentidos sobre as experiéncias docentes, a partir de exercicios de
escrita, releitura e andlise de diario de campo, realizados por professores em servico, € o tema
do presente trabalho. A partir dos autores Jorge Larrosa e Mikhail Bakhtin fundamentamos
teoricamente nossas reflexdes. Os conceitos de texto, producdo de sentidos e excedente de
visdo nos auxiliam a problematizar a relagdo do professor-autor-pesquisador com sua
produgdo escrita, a0 mesmo tempo em que nos ajudam na constru¢do de uma metodologia de
analise em consonancia com os pressupostos da filosofia da linguagem bakhtiniana.
PALAVRAS-CHAVE: Producdo de sentidos, experiéncia docente, diario de campo

ABSTRACT: The production of senses concerning teaching experiences - from writing
exercises, re-reading and an analysis of field diary - is the subject of the present work. Our
reflections are theoretically reared from the authors Jorge Larrosa and Mikhail Bakhtin. The
concepts of text, sense production and vision exceeding help us to troubleshoot the relation
between teacher-author-researcher and its written production, in the same time it help us in
the construction of a methodology of analysis in accord with the approaches of the bakhtinian
language philosophy.

KEYWORDS: Production of senses, teaching experiences, field diary.

Introducio

A producdo de sentidos do professor sobre suas experiéncias € o tema que
pretendemos discutir. A experiéncia desde a perspectiva do acontecimento, da singularidade
do vivido por um sujeito.

O texto escrito ¢ utilizado como o suporte para registro das experiéncias docentes,
realizando sua materializa¢do, a0 mesmo tempo em que a materialidade da experiéncia no
texto possibilita sua releitura e analise. Nosso estudo busca, neste &mbito, discutir a produgao
de sentidos sobre as experiéncias registradas, em consondncia com a elaboragdo de uma

metodologia de analise de tais registros textuais.
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Os registros sao produzidos pelo professor em servico, a partir da utilizagdo do didrio

de campo, com vistas a capturar fluxos afetivos, o que produz sentido nos encontros do
professor com os alunos, com a sala de aula, com a comunidade escolar, com as informagdes/
conteudos, com as teorias/ conceitos.

Ao perguntar-nos como a releitura e andlise do diario de campo reverbera na
produgdo de novos sentidos sobre as experiéncias docentes?, o0s autores Jorge Larrosa e
Mikhail Bakhtin, filésofo da educacdao e filésofo da linguagem, respectivamente,
fundamentam teoricamente nossas reflexdes. A partir dos conceitos de texto, producdo de
sentidos e excedente de visdo refletimos, entdo, sobre a relagdo do professor-autor-
pesquisador com as experiéncias registradas.

A metodologia de andlise consiste em releituras de um didrio de campo por nods
escrito, desde a posicdo de professor-autor, durante o periodo de trés meses de aulas numa
escola da rede municipal de Porto Alegre (RS). Tal diario, no entanto, serd agora analisado
por nos desde a posi¢do de pesquisador. Tratam-se, portanto, de dois tempos: o primeiro, da
docéncia, quando se produziu o diario de campo; e o segundo, da investiga¢ao, quando se relé
e analisa o diario.

Concomitantemente a releitura do didrio, foram realizados questionamentos
formulados com base nos aportes teoricos estudados, e que serdo apresentados na
metodologia. Ainda, foram selecionados alguns fragmentos do diario, divididos em unidades

analiticas e agrupados por suas relacdes de sentido.

Experiéncia e Sujeito da Experiéncia

O conceito “Experiéncia” € utilizado em multiplos contextos, inclusive os cientificos,
porém seus significados variam, e mesmo no espaco académico, dependem ainda do
reconhecimento de um campo teoérico-conceitual ao qual se remete. Em muitas situagdes se
entende “experiéncia” e “pratica” como sindnimos. No campo educacional, essa indistingao
entre tais conceitos ¢ bastante corrente, afirmativa que se percebe inclusive nos enunciados de
professores, que ora utilizam um, ora outro, atribuindo-lhes o mesmo significado.

O conceito ‘pratica’ aparece também ligado a idéia de agdo, constituindo-se sindnimos
usuais, ja legitimados. No entanto, o conceito de ‘experiéncia’ que abordamos rompe com a

nog¢ao de agdo/pratica, pois aqui o entendemos como acontecimento. Poderiamos, entdo, dizer
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que a experiéncia “¢” acontecimento? Provavelmente ndo. Nao definimos o conceito, ndo
substituimos a palavra, simplesmente, devido a complexidade do movimento, que se situa em
uma outra légica, a logica do que nao “€”, mas o que nos “acontece”, ou seja, a logica do
acontecimento.

Experiéncia, em alemado, Erfahrung, refere-se ao que se passa numa viagem (Larrosa,
2003). Dai a inversao da légica. Experiéncia ndo se trata do que se faz, do que se produz, mas
se refere ao que nos passa, nos acontece e, principalmente, o que nos deixa marcas.

Segundo o filosofo Jorge Larrosa (2002), autor que serd tomado como referéncia para
pensar o conceito de experiéncia neste trabalho, na atual configuracdo do pensamento
cientifico, em que predomina a razdo cientifica, separa-se o mundo do inteligivel, colocando-o
em oposi¢ao ao que se poderia considerar como o mundo do sensivel. O primeiro, visto em
um plano superior, referindo-se ao mundo em que predomina o conhecimento da ciéncia, a
inteligéncia, o cérebro humano, e o segundo, conseqilientemente, visto em um plano inferior,
referindo-se ao mundo das emogoes e das experiéncias sensiveis.

A distingdo platonica entre inteligivel e sensivel desdobra-se em divisdes entre cérebro
e corpo, razdo e emocdo, na constituicdo da ciéncia moderna do filos6fo francés René
Descartes. Para Platdo, a experiéncia estaria mais aproximada do mundo do sensivel,
entendido como o mundo das opinides e das aparéncias, e por isso afastada do que seria a
verdadeira ciéncia.

J& no século XVII surge, com Descartes, a desconfianca em relacdo a nogdo de
experiéncia como saber que transforma a vida dos homens em singularidade (Larrosa, ibid).
Segundo o método cartesiano, a experiéncia seria verificavel, analisavel, sintetizavel e
enumeravel. Ocorre, conseqiientemente, uma reformulagdo da concepg¢dao de experiéncia,
entendendo-a como método ou experimento, a partir de uma acepgao cientifica universalista.
Tal concepgao segue seu desenvolvimento no século XVIII, com o filésofo alemdo Immanuel
Kant.

A perspectiva que consideramos aqui busca a nocao de experiéncia que nao se vincula
com o experimento ou método, que ndo estd no plano do inteligivel, vista como racional,
logica, universalizavel. Buscamos nas reflexdes de Larrosa uma experiéncia que se pode
entender como contextual, finita, desordenada, imprevisivel, incalculavel e singular.

Assim, Larrosa nao pensa a experiéncia desde o ponto de vista da a¢do, como vimos

anteriormente tratar-se de uma idéia comum a que associamos o conceito, mas a pensa desde
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o ponto de vista do acontecimento. A experiéncia € 0 que nos passa, o que nos toca, o que

forma e transforma.

A experiéncia requer: parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, escutar mais devagar, parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acgao,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, dar-se tempo e espago (Larrosa, ibid).

Caberia agora perguntar-nos sobre a concepcdo de sujeito aqui adotada: Quem € o
sujeito que vive experiéncias?

Diante das multiplas teorias psicoldgicas, filoséficas, pedagogicas, e as diversas
concepgoes de sujeitos correspondentes a cada uma destas, antes de apresentar uma definigao
de sujeito para Larrosa’, pensemos sobre o que ndo “€” esse sujeito: primeiramente, ndo se
trata de um sujeito cognoscente ou epistemologico, construido por teorias do conhecimento,
como a de Jean Piaget (1990)°; assim como ndo se refere ao sujeito psicoldgico, construido
por teorias da aprendizagem, como a de Barbel Inhelder (1996)°; tdo pouco se trata do sujeito
critico de Paulo Freire, o sujeito que reflete sobre a pratica, com vistas a transforma-la (2003)’
; Serd que existe uma concep¢do de sujeito? Ou poderiamos duvidar da existéncia deste,
buscando referenciais em algumas teorizagdes pos-modernas em educacao?

Ha uma concepgio de sujeito. E o sujeito da experiéncia.

O sujeito da experiéncia, para Larrosa (2002), seria algo como um territorio de
passagem, algo como uma superficie sensivel, em que aquilo que acontece afeta de algum
modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos.
O sujeito da experiéncia ndo se define por sua capacidade de acdo, produ¢do ou habilidade.
Nao ¢ um sujeito ativo nem passivo, vinculando-os a idéia de acgdo. Ele se define por sua
receptividade, ou seja, por sua abertura.

Perguntamo-nos: Hoje os professores vivem experiéncias? Os professores sdo sujeitos

* Inclusive porque a Larrosa ndo lhe agradam as defini¢des, como expde em sua conferéncia “Algunas notas
sobre la experiencia y sus lenguajes” (2003).

> Piaget, J. Epistemologia Genética. Sdo Paulo, Martins Fontes: 1990.

S Inhelder, B. O desenrolar das descobertas da crian¢a: um estudo sobre as microgéneses cognitivas. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996.

" Freire, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2003.
28.ed.
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da experiéncia? Os professores intercambiam/ narram suas experiéncias? E os alunos?

A escola ¢ um lugar onde ha multiplas possibilidades de experiéncia, pois todos os
dias interagimos com uma diversidade de sujeitos (alunos, professores, funcionarios, familias,
etc.), com suas historias de vida e particularidades, e cada uma dessas vidas nos afeta de uma
forma diferente, algumas com mais e outras com menos intensidade. No entanto, s6 ha
acontecimento como experiéncia se o professor se deixa afetar, constituindo-se como um
territorio de passagem, como dizia Larrosa, que estd exposto, correndo todos os perigos que
isso implica.

J& pela perspectiva de um professor centrado e fechado em si mesmo, a escola pode
ser vista como um espaco palido, sem vida. Alguns professores tornam-se depressivos, por
uma variedade de questdes, inclusive as suas precarias condi¢des de trabalho, e acabam
distanciando-se da escola, diminuindo suas potencialidades de experienciar. Porém, ha um
grande grupo de professores que ainda experiencia e intercambia experiéncias, diariamente,
na escola.

Os professores utilizam multiplas linguagens para expressar aquilo que os afeta o
pensamento, aquilo que os desestabiliza, que acontece como experiéncia. Porém, a
experiéncia narrada por um professor jamais ¢ idéntica a narrada por outro, ainda que seja
enunciada com as mesmas palavras da lingua. Mas ha a possibilidade de que nos encontros de
experiéncias, por meio das narrativas, produzam-se sentidos diversos entre os professores.

Infelizmente, diante de tantas experiéncias, muitas delas sdo esquecidas com o passar
do tempo, e noés professores, somente nos recordamos de algumas que foram mais
significativas, marcantes. As narrativas orais, linguagem a partir da qual normalmente nos
expressamos, ndo produzem um tipo de registro mais duradouro®, que possa ser consultado,
ap6s um periodo, para releitura da experiéncia. Além disso, o que ¢ dito, ¢ dito uma Unica vez,
pois ainda que as mesmas palavras sejam repetidas, a entonagao de voz e o contexto (espago e
tempo) serdo diferentes, o que muda o sentido do texto enunciado.

Esta Gltima caracteristica da linguagem oral concerne também a linguagem escrita: a
irreprodutibilidade do sentido. Embora a existéncia do texto escrito e a possibilidade de sua
releitura permita infinitamente a atualizacdo das experiéncias, esta se faz acompanhar da

instauragdo sempre de sentidos outros.

% Diferentemente da escrita, a fala ndo produz um registro mais duradouro, pois ndo se concretiza por meio de
um suporte material, como um livro ou um caderno de notas, por exemplo, a0 menos que seja gravada ou
transcrita.
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Ambos os registros (oral e escrito) sdo sempre Unicos, pois tanto a repeticdo oral

quanto a releitura de um texto escrito se ddo em contextos novos, instaurando novos sentidos.
O que parece diferente ¢ a qualidade do registro: na oralidade, parece que ha: (a) primeiro,
uma tendéncia dominante a relembrar a experiéncia acontecida através da narrativa, ou seja, a
énfase parece ser na narrativa a cada vez que a experiéncia ¢ relembrada; (b) segundo, a
narrativa oral tende a transformar elementos outros do proprio fato da experiéncia, a cada
narrativa, ou seja, o proprio enunciado material tende a mudar. Ja com relacao a escrita: (a) a
narrativa ja estd feita, com todos os elementos materiais, sempre os mesmos, a disposicao, (b)
a énfase ¢ antes na produ¢ao de novos sentidos pela releitura, que mudam a cada retorno em
forma de leitura, pela mudanga de contextos, mas como ndo ha preocupacdo em reenunciar o
acontecido (pois ele ja se encontra enunciado), a énfase recai no acabamento do todo, do
conjunto narrado (reflexdo, criacdo em outro nivel de complexidade).

E a partir destas consideragdes que trazemos em nosso estudo o didrio de campo,
como suporte para a escrita do docente sobre suas experiéncias, com o objetivo de pesquisar
como a releitura e analise dos registros reverbera na producdo de sentidos sobre tais
experiéncias. E, mais especificamente, pretendemos reler e analisar nosso diario de campo,
produzido durante o periodo de trés meses de aulas numa escola da rede municipal de Porto
Alegre (RS), em situagdo de servigo, com vistas a producdo de novos sentidos sobre as
experiéncias vividas nos encontros com a escola, com os alunos, com os professores, com as

familias, enfim, com a comunidade escolar.

Diario de Campo

O diario ¢ um instrumento utilizado em diversas areas do conhecimento nas ciéncias
humanas, inclusive a antropologia, a etnologia e a sociologia. Segundo Hess ¢ Weigand
(2000), a construcao de um diario € uma pratica antiga, uma forma de coleta de dados, que se
utiliza para agrupar, no dia-a-dia, registros e reflexdes sobre experiéncias (vivido), as idéias
que ocorrem (concebido), os encontros, as observacgdes (percebido).

Quando se produz uma escrita diaria, com o objetivo de constru¢do de conhecimento
cientifico, nos referimos entdo, ao didrio de campo ou diario de pesquisa. O objetivo dessa
forma de diario, que se da em torno de uma investigacao, ¢ a realizagdo de registros, pelo

pesquisador, de suas hipoteses e achados.
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Desde a perspectiva antropologica de Rocha & Eckert (2005, p.37), nos diario

campo, nas descrigdes densas ou nos relatos de pesquisa, ler e escrever traduzem a
preocupacao do antropdlogo com a fixacdo, através da escrita, da temporalidade do
acontecimento por ele vivido com os seus “nativos”.’

No presente trabalho, pretendemos (re)significar o conceito de didrio de campo,
quando tratamos de sua utilizagdo por professores em situacao de servigo. O diario de campo,
neste ambito, tem por objetivo o registro, pelos professores, de acontecimentos de seu
cotidiano escolar. Consiste num caderno ou bloco que acompanha o professor na sala de aula
ou em outros espacos da escola, bem como em sua casa ¢ demais ambientes em que o
professor deseja realizar seus registros, sobre aquilo que o afeta nos seus encontros com a
escola.

O didrio de campo diferencia-se do diario de classe ou diario de aula, pois a énfase do
primeiro recai sobre o registro do acontecimento-experiéncia, deslocando-se da proposta de

escrita dos planejamentos de aula, relatorios, avaliagdes, entre outros.

Texto, Producio de Sentidos e Excedente de Visao

Novamente deparamo-nos com um conceito usual no ambito pedagdgico: o texto.

Segundo a perspectiva socioldgica de Carlson & Apple (2003), durante a maior parte
do século XX o texto, inclusive na area da educacdo, foi considerado como o produto da
descri¢ao objetiva de uma determinada realidade, tomando assim, um estatuto cientifico de
verdade. Em tal perspectiva, considerado como um corpus de conhecimentos a respeito de um
campo particular de investigacao, ou seja, um “conhecimento oficial”.

A partir da perspectiva em que o texto ¢ concebido como descricdo objetiva da
realidade, seria possivel a expressdo da experiéncia docente, como a entendemos, por meio do
texto escrito? O conceito de experiéncia aqui adotado torna-se incompativel com tal conceito
de texto, pois a experiéncia ¢ uUnica, ndo objetiva, e sequer a escrita pode torna-la
reproduzivel.

Buscamos, entdo, nos estudos de filosofia da linguagem de M. Bakhtin, uma

concepgdo ou teoria do texto que fosse compativel com a nogdo de experiéncia de J. Larrosa.

? A paternidade desse tipo de registro, se atribui a Bronislaw Malinowski, antropélogo polonés da década de 10,
que buscava formas de investigacdo que explicitassem mais as condi¢des pelas quais se chegavam aos resultados
dos estudos que tinham por base a coleta de material etnografico.
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Pretendemos, assim, uma articulagdo tedrica que nos ajude a problematizar a releitura e

analise dos registros de experiéncias docentes.

Bakhtin, na década de 20, posicionou-se criticamente em relacdo aos formalistas
russos'’, pelo modo como praticavam a lingiiistica e a poética. Segundo Tzvetan Todorov
(2003), Bakhtin criticava a focalizacdo dos estudos nos processos, na composi¢do, na
coeréncia, ou seja, nos elementos internos da obra, sem levar em conta a sua inser¢do num
contexto de producao.

Entretanto, Bakhtin ndo se deteve na oposi¢do aos formalistas russos. O tema que
estava no centro de seu interesse, situado no campo da estética, referia-se a relagdo entre
autores e seres criados, entre autor e herodi, ainda, entre autor e personagem ou obra.

Retomemos o conceito de fexto. Bakhtin entende o texto, oral ou escrito, como
enunciado, incluido na comunicagdo discursiva de dado campo (2003, p. 309).

O enunciado ¢ a unidade real da comunicacdo, distinguindo-se das unidades
convencionais da lingua, como as palavras e ora¢des. Para Bakhtin, o que define o enunciado
como unidade, compondo seus limites, € alterndncia de sujeitos do discurso, ou seja, a
alternancia dos falantes. Ai reside a diferenca entre enunciado e oracao: os limites da oracdo
enquanto unidade da lingua nunca sdo determinados pela alterndncia dos sujeitos do
discurso (ibid, p. 277).

O texto, entdo, nao € visto como um conjunto de oragcdes compostas por palavras, mas

como um enunciado singular.

O enunciado nunca ¢ apenas um reflexo, uma expressdo de algo ja existente
fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo que ndo existia antes dele,
absolutamente novo e singular, e que ainda por cima tem relagdo com o
valor (com a verdade, com a vontade, com a beleza, etc.). Contudo, alguma
coisa criada é sempre criada a partir de algo dado (a linguagem, o fendmeno
observado da realidade, um sentimento vivenciado, o proprio sujeito falante,
0 acabado em sua visdo de mundo, etc.). Todo o dado se transforma em
criado (ibid, p. 326).

A experiéncia narrada, por meio do texto, oral ou escrito, pode-se afirmar, constitui-se
como uma nova experiéncia, a medida que os enunciados sempre acrescentam algo novo ao

dado: o texto recria a experiéncia, no plano da linguagem.

1% Segundo Todorov (2003), tratava-se de um grupo de criticos, lingiiistas e escritores russos, que mantinham
relagdes incertas com 0 marxismo.
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Todo enunciado ou texto possui um destinatirio, do qual o autor espera uma

compreensdo de natureza responsiva ativa: “Toda a compreensdo é prenhe de resposta, e
nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante” (Bakhtin,
p.271).

Dois enunciados, ao entrarem em relacdo, um em resposta ao outro, estabelecem uma
relagdo dialégica. Tais relagdes se ddo entre textos e no interior de um texto (ibid, p. 309). E
importante considerar que, segundo Bakhtin, os enunciados ndo se definem apenas pelo
didlogo no seu sentido mais comum, ou seja, ndo se limitam as réplicas do didlogo real,

cotidiano que se estabelece entre sujeitos. Pois,

dois enunciados distantes um do outro, tanto no tempo quanto no espago,
que nada sabem um sobre o outro, no confronto dos sentidos revelam
relacdes dialdgicas se entre eles ha ao menos alguma convergéncia de
sentidos (ainda que seja uma identidade particular do tema, do ponto de
vista, etc) (ibid, p. 331)

No entremeio dessas relagdes dialogicas entre enunciados instaura-se a produgdo de
sentidos, a medida que os sentidos se estabelecem na resposta de um enunciado a outro.

Para seguir com nossas reflexdes, passaremos a utilizar o termo texto-experiéncia,
para referir-nos a experiéncia narrada, compondo um texto ou enunciado escrito.

Ao adotarmos o conceito bakhtiniano de texto, supomos que ndo ha uma leitura ou

3

interpretagdo “verdadeira” de um texto, visto que este segue em constante transformagao,

aberto a uma multiplicidade de leituras e sentidos.

Para Bakhtin, o sentido depende da relagdo entre sujeitos em um contexto, de forma
que so se atualiza no contato com outro sentido, o sentido do outro [...] Por isso, ndo pode
haver um sentido primeiro ou ultimo, pois o sentido se situa sempre entre os sentidos, elo na

cadeia do sentido que é a unica suscetivel, em seu todo, de ser uma realidade. (ibid, p.386).

Voltemos ao problema de pesquisa: Como a releitura e andlise do diario de campo,
reverbera na producgdo de novos sentidos sobre as experiéncias docentes?

Perguntamo-nos, entdo: No que consiste produzir sentidos sobre a experiéncia, em
particular sobre a experiéncia docente, enquanto fexto-experiéncia?

Ao reler o texto-experiéncia entramos numa relacdo dialogica, em que se produzem

novos sentidos, ao abrir possibilidades de estabelecimento de didlogos com outros textos
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distantes no espaco e no tempo, tornando o texto-experiéncia um elo na cadeia histoérica da
comunicagao discursiva.

Até este ponto buscamos elucidar os conceitos de experiéncia, texto € produgdo de
sentidos, compondo ligagdes entre eles, tecendo nosso referencial tedrico. Seguimos com
nosso desenvolvimento tedrico-conceitual, introduzindo o conceito bakhtiniano de excedente
de visdo ou exotopia''.

Todorov escreve, em seu prefacio a Estética da Criagdo Verbal (2003, p. xix) que,

uma vida encontra um sentido, e com isso se torna um ingrediente possivel
da construgdo estética, somente se ¢ vista do exterior, como um todo; ela
deve estar completamente englobada no horizonte de alguma outra pessoa; e,
para a personagem, essa alguma outra pessoa ¢, claro o autor: € o que
Bakhtin chama a “exotopia” deste ultimo.

Para Bakhtin, a criagdo artistica ou estética pressupde o encontro entre dois sujeitos,
duas consciéncias. Pressupde um segundo sujeito, que a partir de seu excedente de visdo, em
relagdo ao primeiro, da o acabamento a obra.

Pensemos num exemplo real, pautado na relacdo do investigador e seu trabalho de
escrita: desde a posi¢do que ocupa, enquanto investigador, sua visdo se restringe, de certa
forma, ao seu campo de estudo. E, quando um segundo sujeito (leitor) entrar em contato com
seu texto de pesquisa como, por exemplo, um relatério ou artigo cientifico, se produzira uma
tensdo entre dois olhares: o do investigador e o do leitor. O olhar do leitor intervird com suas
posicdes teoricas, problematicas, com a possibilidade de trazer ao trabalho novas questdes,
ainda ndo consideradas.

Trata-se, sobretudo, de um encontro, mas no qual nao ha fusdo na posi¢ao dos sujeitos.
Pois se houvesse fusdo ou identificacdo absoluta de suas posi¢des, ndo seria gerado um
excedente de visdo, visto que o excedente gera-se a partir de algo que € visto por um sujeito
desde seu lugar no mundo, e que € inacessivel ao outro.

Assim como quando imaginamos a cena de um homem que admira o pdr do sol,
sentado a beira de um lago, mas que nunca podera admirar a sua propria imagem ou figura

contempladora, como um elemento da paisagem. A imagem do homem contemplador é, para

'O conceito de excedente de visdo ou exotopia, segundo Amorim (2001), sofre uma transformacio ao longo da
obra de Bakhtin. Por isso, salientamos que o conceito aqui utilizado refere-se & sua primeira fase, apresentado na
década de 20, em seus estudos sobre “O autor e o herdi”, publicado na coletanea Estética da Criagdao Verbal.
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si mesmo, um elemento que Bakhtin denomina fransgrediente. No entanto, um segundo

sujeito, desde uma posigao distinta e singular, poderd pintar ou fotografar o contemplador,
desde suas costas, enquadrando a imagem do homem que contempla o sol. O fotoégrafo ou
pintor ¢ um artista, que ao realizar sua obra, d4 sentido e acabamento a vida do homem
retratado, ¢ com a possibilidade de apresentar ao mesmo tempo algo que a ele seria
eternamente inacessivel.

Essa relacdo de tensdo entre duas posigdes ou olhares distintos, que produz um
excedente de visdo, € 0 que constitui o gesto exotopico de acabamento ou exotopia”. Segundo

Bakhtin (2003, p.21),

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos
horizontes concretos efetivamente vivenciaveis nido coincidem. Porque em
qualquer situacdo ou proximidade que esse outro que contemplo possa estar
em relacdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua posicao fora e
diante de mim, ndo pode ver: as partes de seu corpo inacessiveis ao seu
proprio olhar - a cabega, o rosto e sua expressao -, o mundo atras dele, toda
uma série de objetos e relagdes que, em fungdo dessa ou daquela relagdo de
reciprocidade entre nos, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a ele.

E possivel pensar, ainda, que o investigador esteja quase em fusdo com seu texto. E,
assim como uma parte de seu corpo, consegue vé-lo somente desde seu ponto de vista. Porém,
ao distanciar-se do mesmo por um periodo, numa pausa de escrita, e posteriormente retornar a
sua producdo, o investigador encontra nas questdes que pareciam ja formuladas, organizadas,
algum ponto a ser repensado, reelaborado, reescrito, operando essa escrita como um trabalho
infinito. Tal situacdo se deve ao fato de que, a cada retomada, o sujeito estd transformado
pelas leituras teoricas que tenha realizado, pelas discussdes com colegas, pela construgdo de
novos conceitos.

Diante do fato de que € possivel criar uma determinada relagdo de distancia com o
proprio texto, gerando um excedente de visdo, poderiamos pensar que € possivel tornar-se um
outro em relagdo a si mesmo? Posso tornar-me um outro que completa e que da acabamento
ao meu texto, ao englobar este num novo contexto em que se agregam elementos que
anteriormente estavam transgredientes a minha propria visao?

Segundo Bakhtin, hd a possibilidade do sujeito colocar-se fora de si mesmo. Da

12 Segundo Bezerra (2003), Bakhtin define a categoria exotopia (em russo, vrienakhodimost), como distantsia
(palavra latina), de forma que se traduz ao portugués como distdncia ou distanciamento. A isso se deve o fato de
utilizar-se aqui, recorrentemente, estas duas ultimas palavras-tradugdes.
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mesma forma que o leitor de um texto torna-se outro em relagdo a este, o autor de um texto

também pode produzir um distanciamento, criar um excedente de visdo, e entrar numa

posicdo de segundo sujeito, um outro, em relagao a propria produgao.

O movimento em que se vai configurando este excedente de visdo ¢ de grande
interesse para o presente trabalho, visto que desde o tempo da experiéncia vivida (durante o
periodo de docéncia), até o tempo das releituras do texto-experiéncia (durante o periodo de
escrita deste trabalho), destacam-se dois pontos de configuracdo do excedente de visao, que
estdo relacionados, também, com a posicao de sujeito tomada por aquele que escreve, ou seja,
por nds, primeiramente enquanto docente produtora do didrio de campo, e posteriormente
como investigadores deste. Cabe, agora, delinear tais posi¢des de sujeito, o que sera realizado

a partir de uma relagdo espago-temporal.

O espaco e o tempo onde tém inicio a experiéncia docente tratam-se, respectivamente,
da institui¢do escola e do periodo de docéncia. Este espago e tempo constituem o plano do
vivido, o plano em que se imerge nos acontecimentos. Aqui ndo se escuta nem se v€ a si

mesmo, devido a imersdo na experiéncia docente.

Tal como o contemplador que ndo se vé ao lado do sol e do lago, o sujeito da
experiéncia aqui ndo se v€ como docente na escola, mas vé€ a escola, os alunos, os pais, os
colegas, interagindo com estes como se representassem personagens num mesmo teatro, co-

atuantes num mesmo cenario.

Considerando, como referido, que as experiéncias podem ser vistas como
acontecimentos, daquilo que ocorreu na relagdo com um outro, nessa medida os
acontecimentos sao sempre éticos, pois se ddo nos encontros entre supostos personagens,
entre professora e alunos, professora e pais, professora e escola. Os acontecimentos ndo sao
nomeados éticos em razdo de alguma questdo moral, no sentido estrito, mas sdo éticos porque
tem ligacdo com valores, sentimentos, crencas, afetos, explicitados nas relagdes eu-outro, nos

modos em que essas relacdes se constituem.

Estabelecer limites de espaco ¢ um trabalho complexo e talvez irrealizavel. A escola
pode ser definida enquanto espago fisico, mas a escola para o sujeito da experiéncia, docente,
era mais que isso, pois a escola se estendia a sua casa, ao seu trabalho, a universidade. De tal

maneira que as experiéncias docentes ndo poderiam ser consideradas somente como as
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experiéncias vividas no interior € nos limites concretos da escola, pois tinham relagdo com um

tempo, o da docéncia.

A escrita do texto-experiéncia, no entanto, ¢ realizada por um segundo sujeito. Ainda
que pareca tratar-se do mesmo, o sujeito que escreve ja ndo ¢ mais o sujeito da experiéncia,
situado no plano do vivido, mas trata-se de um sujeito da linguagem, um sujeito que escreve

sobre o vivido. Portanto, um outro em relagao a si mesmo.

Para Bakhtin, o sujeito da linguagem constroi-se pelo uso efetivo da linguagem, em
diversos contextos onde se d4 a comunicagdo discursiva. Sendo que o sujeito que produz o
diario de campo ¢ o que faz uso da linguagem escrita para escrever sobre a experiéncia ja

vivida, portanto, um sujeito da linguagem'.

Neste ponto, reconfigura-se o espago e o tempo, bem como se movimenta a posi¢ao de
sujeito. Emerge entre o vivido e o texto-experiéncia os primeiros ensaios de afastamento
exotopico e de acabamento estético do vivido. Configura-se um excedente de visdo que
permite o didlogo consigo (entre duas consciéncias), abrindo o texto-experiéncia a

possibilidade dialdgica.

Para Bakhtin (ibid, p. 5), quando o artista fala sobre sua criagdo, costuma substituir sua
atitude efetivamente criadora, em que vivenciou apenas a sua personagem, para entao externar
uma posicao em face da obra, enunciando a impressao que ela produz sobre ele como imagem

artistica.

Ao tratarmos o texto-experiéncia como uma obra, entendemos que a sua existéncia
pressupde um primeiro deslocamento/distanciamento: a professora ndo se situa mais como
sujeito da experiéncia, mas passa a colocar-se fora do vivido, ao escrever sobre as afetacdes
em relagdo a experiéncia, ao olhar (de fora) contemplativamente para as relagdes eu-outro no
tempo da experiéncia, para os valores em jogo, enfim para os atos éticos levados a efeito e

como os mesmos afetaram e foram afetados pelos sujeitos envolvidos.

O espaco e o tempo de producdo do texto-experiéncia ndo sdo necessariamente
definiveis, pois este cumpre uma func¢ao de ponte ou passagem entre dois espagos e tempos,

situando-se no entremeio: entre 0 acontecimento €tico (entre personagens) € o acontecimento

" Todos os sujeitos que utilizam a linguagem, sob qualquer forma e estilo, ndo somente a linguagem escrita, sdo
considerados sujeitos da linguagem. Todavia, em nosso estudo, restringimos o conceito de sujeito da linguagem
ao sujeito que escreve sobre o vivido, relacionando tal posi¢ao de sujeito a producdo do discurso escrito.
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estético (entre personagens e o autor - de como o autor da escrita contempla e v€ as
personagens sujeitos da experiéncia vivida)'.

No plano do vivido o sujeito da experiéncia era visto como uma personagem de sua
propria historia. Posteriormente, numa espécie de “entre-planos” ou ponte, ao escrever sobre
si e sua experiéncia o sujeito realiza um deslocamento de sua posi¢do de personagem,
constituindo-se como um sujeito da linguagem. Tal sujeito da linguagem, ao realizar a
releitura e analise de seus registros, desloca-se, ainda, para um outro plano, o plano do
pensamento sobre o vivido, em que se d4 o acabamento e acontecimento estético.

Quando se retorna ao texto-experiéncia para relé-lo e analisa-lo, encontra-se a
possibilidade de abarcar integralmente a personagem que se constituia no plano aberto do
vivido, em que os acontecimentos eram éticos, se davam na convivéncia com o outro. Tal
possibilidade se abre em fung¢do da tensa distancia no espago e no tempo. O espago € o tempo
agora sao outros: o espaco ¢ o da universidade (do grupo de pesquisa), € o tempo € o da
investigagdo sobre a experiéncia, em que ¢ possivel interagir com diversos autores,
professores, colegas.

O sujeito da linguagem que escreveu e agora relé seus escritos, constitui-se também
como sujeito autor, na medida em que se coloca a margem de si, e d4 acabamento estético a
experiéncia vivida, totalizando-a com elementos que antes eram inacessiveis, elementos aos
quais somente um autor pode ter acesso.

Calcando-nos no exemplo do teatro, em que o ator-personagem ndo v€ a si mesmo
enquanto atua, podemos pensar que o sujeito autor atua como um expectador/contemplador,
tendo uma visdo mais ampla e acabada da cena contemplada, percebendo o ator-personagem
como parte do cenario. O acabamento dado pelo sujeito autor da-se por meio de sua
capacidade criadora de proceder a um distanciamento e contemplar o todo.

Segundo Bakhtin (ibid, p. 23),

Urge que o excedente de minha visdo complete o horizonte complete o
horizonte do outro individuo contemplado sem perder a originalidade deste.
Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele o v€, colocar-me no lugar dele, e depois de
ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com meu excedente

14 Sobre as definicdes de acontecimentos éticos e estéticos, consideramos: (a) ético refere-se a todos os atos da
vida nas relagdes com o outro, sejam considerados “bons” ou “ruins”; (b) estética ndo se refere a uma beleza
determinada, mas tem relacdo com um modo de contemplar a existéncia ¢ mesmo de inventar um modo de
existéncia.
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de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converta-lo, criar para

ele um ambiente concludente a partir desse excedente da minha visao, do
meu conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento. (grifo nosso)

O principio do acabamento estético, para Bakhtin, se d4 na compenetracdo, ou seja, no
estabelecimento de uma relagdo de empatia com a personagem: “Eu devo vivenciar — ver e
inteirar-me — o que ele vivencia, colocar-me no lugar dele, como que coincidir com ele”
(ibid). Porém, a atividade estética realmente se realiza quando retornamos ao nosso lugar fora
da personagem, e damos acabamento ao material da compenetracdo, quando se preenche tal
material com os elementos transgredientes, que encontramos em nossa posi¢ao exterior, em

nossa vida particular.

Com um s6 e unico participante ndo pode haver estético; a consciéncia
absoluta, que nao tem nada que lhe seja transgrediente, nada distanciado de
si mesma ¢ que a limite de fora, ndo pode ser transformada em consciéncia
estética, pode apenas familiarizar-se, mas ndo ser vista como um todo
passivel de acabamento. Um acontecimento estético pode realizar-se apenas
na presenca de dois participantes, pressupde duas consciéncias que nao
coincidem. (ibid, p. 23)

Além de pressupor a presenca de duas consciéncias, ha que se considerar que tais
consciéncias ndo coincidam, ndo se fusionem, pois ¢ a tensdo da distancia entre elas que
fundamenta o acontecimento estético. Onde ha a fusdo do autor com a personagem, ndo ha
uma passagem do acontecimento ético para o acontecimento estético, logo, deixa-se de

acrescentar a vida um ponto de vista antes inacessivel e com novas producdes de sentido.

Metodologia

Apds apresentar os desenvolvimentos tedrico-conceituais, passamos a descrever o
material empirico da pesquisa e a esbocar uma metodologia de andlise deste.

O material empirico consiste no diario de campo, escrito durante o periodo de trés
meses de aulas numa escola municipal de Porto Alegre (RS), especificamente numa turma de
B10 (equivalente a terceira série do ensino fundamental seriado), no primeiro semestre de
2007, em situagdo de servigo. O diario foi escrito pela primeira autora do presente trabalho, de
forma que nas andlises, ao referir-se ao texto-experiéncia analisado, sera utilizada a primeira

pessoa do singular. Tal opg¢do se justifica pela singularidade da experiéncia que ¢ vivenciada e

Paloma Dias Silveira, Evandro Alves e Margarete Axt — revistatravessias@gmail.com



St St et et mattd SEartd
registrada por um sujeito particular, em determinados contextos espaco-temporais especificos
e irreproduziveis.

O diario totalizou 23 paginas", escritas numa linguagem informal, sem preocupacdes
com um estilo formal académico. A escrita era realizada quase diariamente, considerando
alguns intervalos de dois ou trés dias', que normalmente eram recuperados por uma escrita
retrospectiva. E importante ressaltar, ainda, que ndo havia um problema de pesquisa colocado
durante a escrita do didrio.

A metodologia calca-se na hipotese de que o distanciamento/ excedente de visdo em
relacdo ao texto-experiéncia ja existe em poténcia, visto que nos posicionamos como outro
sujeito, um sujeito que estd atravessado pelas suas questdes de investigacdo. Entretanto,
pensamos que esse excedente de visdo possa ir-se configurando, também, a partir da tomada
de uma posicao interrogativa frente ao texto.

Segundo Amorim (2001, p.26), para que alguma coisa possa se tornar objeto de
pesquisa, ¢ preciso tornd-la estranha de inicio para poder retraduzi-la no final: do familiar
ao estranho, e vice-versa, sucessivamente. Assim, entendemos que, para que se produza um
estranhamento em relagdo ao texto-experiéncia, tornando-o objeto, ¢ necessario produzir uma
desfamiliarizacdo, um novo distanciamento/excedente de visdo, por via da tomada de uma
posicao interrogativa.

Elaboramos, entdo, algumas interrogacdes, partindo da hipotese de que serao
produtivas no objetivo de tornar o texto-experiéncia um problema. Sdo as questdes:

(1) Como registrei minhas experiéncias?

(i1) Que experiéncias me afetaram e que nao foram registradas?Por qué?

(i11)) Em que medida, ao escrever, (re) produzo verdades sobre o que € ser professora,
ser aluno, sobre o que ¢ ensinar, aprender, sobre o que ¢ escola, etc...?

Tais interrogagdes surgiram a partir de uma afirmacdo de Larrosa (1996), de que é
necessario por as experiéncias em escuta, mas ha que se ter o cuidado de ndo determina-las
como verdade. Pois, quando supomos que um texto expressa ‘verdadeiramente’ nossas
experiéncias, ndo ha motivo para torni-lo um objeto, um problema. O objetivo, entdo, ¢

colocar o texto-experiéncia numa dimensdo de divida, de questionamento ao reler o texto-

'3 Em letra time new romam, tamanho 12, espacamento entre linhas 1,5.
' Com a excegdo de alguns periodos maiores, mas que ndo tinham ocorréncia significativa.
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experiéncia; também, problematizar cada fragmento de escrita, que a principio, possa parecer
uma simples descri¢ao do vivido.

Por isso, buscamos um movimento de desconstrugdo do texto, que da lugar a novas
producdes de sentido. Trata-se de buscar aqueles pontos do texto em que se afirma algo, sobre
algo ou alguém, tensionando-se qualquer afirmacao, qualquer pretensdo de descri¢do objetiva
de uma dada realidade.

Trata-se de buscar o ndo-dito, o texto excluido, pois entendemos que todo texto ¢ um
recorte intencional, uma edicdo, uma selecdo de palavras em detrimento de outras. E, de
acordo com Amorim (2001), ¢ preciso aprender a reconhecer onde os siléncios se produzem,
onde algumas vozes se calam para deixar falar outras.

Enfim, trata-se de buscar o que ¢ possivel produzir de novo, que ndo seja o ja dito, o ja
pensado, o ja falado, o que est4 evidente, e que por isso ndo causa estranhamento. Ao mesmo
tempo, buscamos evitar o risco de tornar o texto um espacgo de instauracdo de verdades sobre
a experiéncia, pois, o que pretendemos ¢é que o texto-experiéncia tenha potencial na
instauracao de novos sentidos, € ndo na fixacdo de um tnico sentido, uma tnica verdade, uma
unica leitura.

Cabe ressaltar que as interrogagdes formuladas, juntos as leituras teoricas e discussoes
realizadas constituem os elementos transgredientes ao vivido, e que poderdo contribuir para
dar um acabamento estético ao texto-experiéncia. A releitura, aliada a tais elementos, cria
possibilidades para a existéncia de um acontecimento estético.

A seguir apresentamos as analises do texto-experiéncia. Para isso, foram realizadas
varias releituras do diario de campo, buscando sempre interroga-lo a partir das questdes

elaboradas.

Analises
Por motivos de organizagdo do trabalho ndo ¢ possivel reproduzir todo o conteudo do

diario, o que nos impde uma questdo: como trabalhar com fragmentos desse didrio? Pensamos
que o mais adequado seria que o leitor pudesse ter acesso as 23 paginas que o compdem, no
entanto, a realizacdo de uma edigao, recortes e montagens foram inevitaveis.

Os fragmentos foram divididos em trés tematicas, que constituem as unidades

analiticas, agrupadas por suas relagdes de sentido'’. Cada fragmento recebeu um titulo, e

7 Por “relagdes de sentido” entendemos as relagdes entre os fragmentos de texto-experiéncia que, durante a
releitura, remetiam-se uns aos outros, ao se concentrarem em torno de uma mesma questao analitica. Observe-se
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destacados estes fragmentos (e ndo outros)? Qual interrogagdo que nos motivou a destacar tais

fragmentos? Ao responder a estas questoes, buscamos explicitar, de certa forma, os caminhos

da releitura do diario, descrevendo os percursos que levaram a destacar certos fragmentos e a

formular determinadas analises.

Fragmentos I: (Im)poténcia

Segunda feira foi meu primeiro dia de aula. Antes do inicio, na sala de professores, ouvi comentarios sobre
um “toque de recolher”"’ que houve na escola, na sexta feira. Ligaram para a escola, avisando para evacuar
até as 15 horas, pois a partir desse horario iniciaria um tiroteio na vila, provavelmente em funcdo da
recepcdo de drogas, algo assim. Ouvi outras pessoas dizendo que na ligagdo disseram que ja havia sido
ferido um guarda...Enfim, os comentarios sdo muitos. Houve panico. Em poucos minutos, ndo se sabe
como, varios pais souberam da noticia e invadiram as salas de aula brutamente, levando seus filhos. Outros
alunos quase “atropelaram” seus professores, saindo sem permissdo. Logo pensei, “como estariam os
alunos, o que estariam pensando” ... Porém, mesmo querendo saber suas opinides, quando entrei na sala
tive medo de perguntar sobre o ocorrido. E quando eles comegaram a falar foi uma confusdo, todos
queriam falar a0 mesmo tempo. Fiquei nervosa, meus primeiros minutos na sala e um assunto tio sério
para tratar. Eu mesmo ainda estava abalada, preocupada, ndo sabia o que pensar, o que dizer a eles. Me
senti incapaz, impotente. (03/04/2007)

O que fazer quando um aluno grita e vocé percebe que tem uma ferida exposta na perna, que esta
infeccionada, demonstrando nenhum tipo de cuidado da familia? Antes eu pensava que era quase tudo
questdo de metodologia, mas nao pode ser. (09/04/2007)

Estava no carro, com duas professoras, quando uma delas disse que tem a sensagdo de que nunca vai ser
competente. Sente como se sempre houvesse alguém apontando para a sua incapacidade, afinal os alunos
ndo aprendem, ndo se respeitam, ndo se organizam... (11/04/2007)

Fracasso... Esse ¢ o tipo de sentimento que eu s6 consigo verdadeiramente compartilhar com um professor
que esteja na mesma situagdo, e sabe o que acontece na sala de aula... tenho a impressdao de que qualquer
outra pessoa pode apontar o dedo na minha cara e dizer que sou uma incompetente... (19/04/2007)

Fiquei muito abalada com uma situagdo com dois alunos, logo no inicio da aula. O primeiro foi com o
Jonatan. Ele entrou na sala e sentou-se, quando vi ele estava chorando. Perguntei o que houve e ele disse
que tinha apanhado da mae, e seguiu chorando. O levei pra fora da sala, ¢ ele me mostrou as costas super
machucadas. Disse que apanhou da mae porque sujou duas camisas. E também tinha ficado sem comer. O
segundo caso foi o Jonas. Ele ndo queria entrar na sala, e ndo queria contar porque. Depois de r
muito, ele me disse que ndo podia contar, pq se ndo o pai ia preso...ai sim me apavorei, ¢ insisti mais,
mesmo com medo...ele disse que contou para o pai que precisava de dculos (e precisa mesmo) e o pai
respondeu: "Que o 6culos o que, vai a puta que te pariu", e depois enfiou as unhas na méo dele...realmente
a maozinha estava machucada. Passei o caso pra orientagdo. No fim da aula eles ja estavam melhores, mas
quem ficou mal fui eu, ndo sei o que eu posso fazer diante disso. (14/05/2007)

Hoje eu estava indo pra escola, pra participar do conselho de classe da turma. Estava no 6nibus, quando a
profa Flavia ligou, falando super rapido, que ndo era pra eu ir, que a situag@o estava complicada na vila. As

também que outras temdticas poderiam ter sido instauradas, porém a presente selecdo, neste momento, foi a que
se apresentou com maior forga de evidéncia.

'® Os fragmentos estdo organizados por ordem cronoldgica, ¢ ao final de cada um, indica-se a data da escrita.

' O “toque de recolher” é uma expressdo utilizada para denominar a ordem de um grupo pertencente ao
narcotrafico, para que os moradores da comunidade mantenham-se em suas casas, fechando as escolas,
comércio, proibindo a circulagdo livre pelas ruas do bairro.
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duas entradas estavam bloqueadas pela policia, pois tinham acontecido dois assassinatos. Novamente senti
aquela impoténcia, parecia que eu tava num filme de acéo (12/07/2007)

Iniciemos pela primeira e necessaria pergunta: Porque destacar estes fragmentos?
Antes de responder, realizamos brevemente uma caracterizagdo do contexto escolar, ou
melhor, o contexto mais amplo, da comunidade em que esta inserida a escola.

A comunidade, atualmente, ¢ considerada um dos maiores bolsdes de pobreza da
cidade de Porto Alegre. Porém, a questdo social que tem se tornado motivo de divulgacao
pela midia trata-se da violéncia, de forma que a comunidade vem sendo considerada, também,
como uma das mais violentas da capital.

O bairro, na época, era noticia quase diaria nas paginas policiais de jornais ou em
reportagens televisivas. E o discurso veiculado sempre o ligava a uma zona pobre “e”
perigosa, numa associa¢ao quase identificatdria entre pobreza e criminalidade.

E, assim como a comunidade estava marcada como pobre, violenta e perigosa,
também a escola era estigmatizada. Os discursos, enunciados inclusive por alguns professores
da instituicao, classificavam a escola como “dificil”, “doente”.

E foi atravessada por todos esses discursos que me dirigi & escola, com um
questionamento muito latente: Como vou atuar nesta instituicao? Como lidar com os
problemas de indisciplina e violéncia que eram narrados?

No primeiro dia de aula me deparo com a noticia de um “toque de recolher”, e, se
mesmo antes de iniciar as aulas ja punha em duvida minha capacidade de lidar com as
dificuldades que vinham sendo colocadas, agora, entdo, punha em duvida minha poténcia de
acdo frente a problemas que eram maiores que eu, maiores que a escola.

Eis, entdo, as interrogacdes que foram motivo de destaque destes fragmentos: porque
eu me sentia impotente/ incompetente? Por que em meu didrio aparecem afirmagdes que
pdem em duvida minha capacidade de agdo e trabalho? O que faz sentir isso, escrever isso?

Enquanto os alunos discutiam sobre o toque de recolher, estava eu, diante da turma,
com um texto na pasta, sobre o tema da pascoa. Meus primeiros cinco minutos como docente
naquela institui¢do, e diante de um impasse: ‘comecamos a aula planejada ou discutimos
sobre o narcotrafico?’. Eu ndo pensava em discutir diretamente sobre o narcotrafico, mas a
partir das falas era evidente que os alunos sabiam muito sobre isso, pois cogitavam os motivos
do toque de recolher, falavam na chegada de drogas na comunidade. Era o tema que parecia

interessa-los no momento. No entanto, optei por seguir a aula, o que me causava inquietacao,
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pois pensava que estava, de alguma maneira, calando as vozes dos alunos. Porém, uma
expressdo emergiu, por meio da linguagem da pintura. Ao final da aula, quando havia
entregue uma figura para que pintassem, recebi um coelho do aluno Giovane. Ele entregou,
dizendo: “Oh professora, aqui o coelho bandido!”. Ali estava um coelho com seu rosto
pintado de cor preta, somente com o contorno dos olhos em cor branca, imagem que lembrava
as tocas usadas por alguém que pretende esconder o rosto, como assaltantes.

Depois desse dia, diante de diversas situacdes, passei a questionar: Por que estou aqui?
O que efetivamente estou construindo com estes alunos, no contexto de suas vidas
atravessadas pelas dificuldades cotidianas de quem vive sem as condi¢cdes bdsicas de
suprimento de suas necessidades, sejam econdmicas ou afetivas? Passei, entdo, a por uma
culpa sobre mim, sobre a minha “inexperiéncia”, passei a questionar a qualidade de minha
formacdo, pensei mesmo, num momento, em desistir da docéncia.

Mas, poderia a minha suposta “impoténcia/ incompeténcia” ser resultante da minha
inexperiéncia, se mesmo professoras com mais de vinte anos de profissdo relatavam ter os
mesmos sentimentos? Ou ainda, poderia ser um problema de formagdo, se as mesmas
professoras eram profissionais graduadas, especializadas e realizando cursos complementares
de formacgdo? Enfim, de quem ¢ a culpa, onde ela esta? Porque nds professoras(es), que
estamos buscando qualifica¢do profissional, que estudamos e nos dedicamos a profissao, por
vezes, nos sentimos tao incompetentes e/ou impotentes?

Hoje penso que ¢ provavelmente porque vivemos numa sociedade que precisa da
nossa tristeza, do nosso sentimento de impoténcia, para manter a desigualdade e as injustigas
sociais. Precisamos estar anestesiados, precisamos acreditar que somos impotentes, que nao
adianta lutar, que ndo ha mais solucao, que ndo hd mais fim para a violéncia e a miséria,
precisamos desistir, e aceitar que ha coisas que sdo maiores que nds. E mais ainda, precisamos
crer que somos incompetentes, que a culpa é nossa. A culpa ¢ dos professores. A culpa ¢ da
escola.

Vivemos numa sociedade que afirma ndo termos forca de transformacgao.

E sobre aquela ferida na perna do aluno, esta ali, o que posso fazer? E os corpos
daqueles dois alunos, machucados, agredidos? O que eu faco, como resolver isso? Estes
alunos me olhavam, pareciam buscar alguma solugdo, estavam tentando, mas também era
mais forte que eles. O que dizer, o que fazer, o que sentir? Trata-se do despertar para um

conjunto de problemas que a dificuldade de agir faz aparecer.
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E entdo, somos impotentes/ incompetentes, ou sentir-nos impotentes/ incompetentes
faz parte do jogo social de aniquilamento de nossas forgas de acdo? Ainda, as perguntas talvez
mais importantes: Como nos deslocamos deste suposto lugar de impoténcia? Que alternativas
ha para romper com este sentimento de impoténcia que afeta a tantos docentes?

Certamente as respostas a tais questdes ndo estdo ao alcance deste trabalho, mas com
os aportes da teoria bakhtiniana junto a reflex@o sobre as experi€ncias docentes e exercicios
de escrita, releitura e analise do didrio de campo, € possivel considerar uma maneira
alternativa de percorrer outros caminhos, produzir outros pensamentos que auxiliem no
deslocamento deste lugar de impoténcia.

Ao iniciar a releitura e analise dos primeiros fragmentos de texto-experiéncia, ¢
realizado um movimento de compenetracao, de nova imersdao no vivido. No entanto, a partir
dessa nova imersdo, agregam-se outros elementos (transgredientes), que ndo estavam
registrados no didrio, como a relagdo entre os discursos sobre a comunidade e as angustias
suscitadas. Ou também, pensamentos ¢ sentimentos frente a dificuldade de tratar o tema do
“toque de recolher” com os alunos.

Trata-se de um vivenciamento empdatico, uma compenetragdo no texto-experiéncia,
mas que ¢ sucedida por um retorno a posicdo exterior (de investigadora e ndo mais
professora), em outro tempo e espago. Uma posicao exterior que gera excedente de visdo, que
permite englobar um contexto mais amplo, e realizar observagdes desde um ponto de vista
antes inacessivel.

A observagdo da recorréncia, no texto-experiéncia, das palavras impoténcia e
incompeténcia, opera como elemento transgrediente e disparador de novas producdes de
sentido.

Quando se passa a refletir sobre questdes sociais mais amplas, interrogando, por
exemplo, sobre a existéncia de um jogo social ativo constru¢do de um sentimento de
impoténcia, ha um deslocamento do plano dos acontecimentos éticos, registrados no diario,
para a um plano do acontecimento estético, quando me posiciono nao mais como personagem
(somente vivencio empaticamente, num primeiro momento), mas como autora-expectadora-
investigadora do texto-experiéncia. Nessa posi¢do assumo um lugar de poténcia, poténcia de
pensamento sobre a experiéncia-acontecimento.

Quando um sujeito autor perde o ponto de distdncia em relagdo ao personagem,

fundindo-se com este, ha somente um vivenciamento empatico em forma de “compenetracao
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pura”, nos termos de Bakhtin (2003, p.24). Neste caso, o autor perde a poténcia de colocar-se

fora do acontecimento ético da vida dos personagens.

[...] uma vez que vivenciamos empaticamente apenas com a personagem,
que coincidimos com ela, a interferéncia em sua vida esta excluida, pois essa
interferéncia pressupde nossa distdncia em relagdo a personagem, como no
caso do nosso homem do povo. (ibid, p. 73)

Tal afirmagdo de Bakhtin corrobora com a idéia da importadncia de produzir um
distanciamento do texto-experiéncia, torna-lo estranho, interroga-lo, tornando-se um outro,
um autor-expectador, abrindo-se a possibilidade de interferir nos acontecimentos éticos da
vida.

Se ao reler o texto-experiéncia, o vivenciasse sem um retorno a posi¢do de
investigadora (sem questiona-lo, interroga-lo, analisa-lo), perderia as condi¢des de pensar,
com distanciamento, sobre o vivido. Talvez, e muito provavelmente, seguisse pensando que
as angustias eram resultado de incapacidade, incompeténcia, no entanto, este trabalho podera
auxiliar a considerar um contexto mais amplo que engloba os professores e o exercicio didrio

de sua profissdo.

Fragmentos II: A queixa

Passei alguns dias sem escrever, e coincidentemente foram dias bastante dificeis. (14/05/2007)

Ao contrario dos fragmentos anteriores, este apresenta apenas um pequeno trecho de
texto-experiéncia, e que indica, ainda, uma ndo-escrita, € a vivéncia de algumas dificuldades.
Mas que dificuldades sdo essas, e porque se tornaram coincidentes com a ausé€ncia de escrita?

Muitas discussdes se realizam, muitos trabalhos se publicam sobre a profissao
docente, inclusive, ¢ dificil encontrar uma pessoa que ndo tenha opinido sobre algum tema
relativo a educacdo, e, normalmente, sobre quase todos os temas educacionais. E muito se
fala, também, sobre as condi¢des salariais e de trabalho do professor brasileiro, como também
se afirma que os professores vivem a queixar-se, que o desdnimo € o pessimismo tomaram
conta das escolas, que as professoras se apresentam como figuras queixosas, mulheres tristes,
que vivem numa profissdo amarga e sem vida. “Ainda ha tempo pra desistir!”, “Porque tu ndo
estudas administragdo, ou direito, ou prefere passar a vida se queixando depois?”, sdo as

frases que os estudantes de pedagogia nao cansam de ouvir.
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Na universidade, quantas acusagdes ao professor dos anos iniciais, pela sua suposta

falta de atitude, de esfor¢o, de busca por atualizacdo. E os relatorios enfadonhos, no intuito de
culpabilizar os professores, diante dos problemas escolares. “Queixar-se ¢ feio, ¢ atitude de

"’

professores incompetentes, reativos!”. Ou seja, queixar-se significa atestar sua culpa, sua
incapacidade, falta de competéncia profissional.

Frente a tais discursos sobre o professor, e mais, atravessada por estes, ao reler o diario
busquei recordar momentos em que produzia os registros. Recordei, entdo, que em alguns
momentos, ao deparar-me com meu didrio, o qual eu sabia que seria lido, algum dia, por
alguém, olhava para a tela do computador, escrevia paginas de queixas, apos um dia dificil de
trabalho. Eram queixas contra o governo, contra as classes sociais mais altas, contra a
universidade, contra a escola, contra as familias negligentes, contra meus alunos, contra mim,
etc. E depois de escrever apagava. Toda a vez que terminava de escrever algo dessa forma,
olhava para as paginas e pensava: “Aqui ndo tem nada interessante, ¢ s6 um desabafo!”. Mas,
o diario ndo tinha como objetivo justamente a escrita sobre o que afetava?! E os dias em que
permanecia no siléncio? Aqueles em que nao escrevia uma palavra, por qué?

“Queixar-se ¢ a¢dao de professor reativo”. Esta foi a primeira reflexdo, a partir da
releitura, explicitando o que, em certa medida, estava implicito na minha escrita: as marcas ou
impressdes feitas pelos discursos sobre a educagdo, sobre a docéncia, sobre a escola. Marcas
tao fortes, que eram capazes de silenciar outros discursos.

Durante muitos dias deparei-me cotidianamente com dificuldades da vida,
principalmente da vida infantil em meio a pobreza, as quais eu ndo conhecia da forma bruta
como se apresentavam. As vezes faltavam as palavras, as vezes sobravam reclamacdes.

Da mesma forma que hd motivos que me fazem pensar, sentir, escrever que sou
incompetente, impotente, ha motivos que me fazem calar, emudecer a voz, subtrair a escrita,
borrar. Porém, borrar no papel ndo significa borrar no pensamento, pois aquilo que nos afeta,
pela sua forga, sua intensidade, pode produzir marcas indissoluveis.

Na sala de professores com normalidade as professoras expressavam queixas, ¢ diante
destas cenas eu lembrava das vezes em que eu era observadora, e anotava nos meus relatorios
que as professoras se queixavam demais. Depois voltava para meu lugar de docente e
pensava: elas tinham razdo, olha o que estd acontecendo com a escola, ninguém olha pra ca,
faltam professores, faltam recursos, nossas condigdes sao demasiado precarias, porém,

sobram expectativas governamentais, sobram metodologias, sobram cobrangas.
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Havia dias em que me perguntava: ‘O que estd acontecendo? Nao entendo mais, ndo
tenho palavras pra descrever o que acontece?’” Mas pensava: ‘Eu ndo vou me queixar, isso
significa a minha derrota como profissional’. E a queixa ndo era registrada no diario de
campo, mas estava presente nos meus pensamentos.

Nao prestamos atengdo as queixas, e somente aprendemos que ¢ errado, € nos calamos.
Tudo isso quando a queixa é um grito de socorro, uma exclamagdo! E como alguém que
exclama, sentindo seu corpo doente: “Eu ndo agiiento mais essa dor! E muito forte pra mim,
para o meu corpo, para a minha vida, ¢ insuportavel”. Pode parecer tragico demais, mas se
ndo falamos da tragédia, seguimos escrevendo e pensando sobre a educagdo de forma
desvinculada da realidade de nossos alunos, de nossas escolas, nossa sociedade. Seguimos
escrevendo sobre educagao desde nossos escritorios, gabinetes, salas de estudos, e ignoramos
0 que estd tdo proximo de nds, e a0 mesmo tempo longe: a desigualdade, a pobreza, a
violéncia, a discriminagdo racial, e tantos outros problemas sociais.

Ao ler a entrevista do filosofo G. Deleuze (1988) a Claire Parnet, , encontramos uma

reflexao de Deleuze sobre a “queixa”.

Eis o que ¢ a queixa: ‘O que estd acontecendo comigo é grande demais para
mim’. Aceitando, pois, o lamento, o que nem sempre se V€, pois ndo é s
‘Ali, ai, que dor!’, mas também pode ser. Aquele que se queixa nem sempre
sabe 0 que esta querendo dizer. A velha senhora que se queixa de seu
reumatismo estd, na verdade, querendo dizer: ‘Que poténcia esta se
apoderando da minha perna e que ¢ grande demais para que eu a suporte?’.

Deleuze, inspirado em Baruch Spinosa, dird que a queixa ¢ como uma tristeza, pois a
tristeza de alguém, um professor, por exemplo, resulta de um poder sobre ele que ndo o deixa
efetuar sua poténcia, algo que diminui sua capacidade de agao.

Quando um professor pensa “Eu poderia ter feito diferente, eu poderia, mas nao
consegui,... ndo era possivel....”, ¢ uma forma de expressar a diminui¢ao de sua capacidade de
agir. A queixa ¢ uma tristeza, uma maneira de dizer: “O que ¢ isso que ¢ tdo mais forte que eu
e que ndo permite efetuar minha poténcia?!”.

Retornando a andlise sobre a “impoténcia”, novamente questiono como encontrar um
lugar de poténcia onde se possa aumentar nossa capacidade de acdo frente as dificuldades. E

uma alternativa apontada € o espago e o tempo de pensamento sobre a experiéncia registrada

no diario de campo, pois ao tornar-me expectadora ativa de minha experiéncia, pela releitura e
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analise do texto-experiéncia, encontro uma possibilidade de interven¢do nos acontecimentos

éticos da vida.

Para Bakhtin (2003, p.24),

A situagdo vital do sofredor, efetivamente vivenciada de dentro, pode me
motivar para um ato ético: para a ajuda, a consolacdo, uma reflexdo
cognitiva, mas de qualquer modo a compenetragdo deve ser seguida de um
retorno a mim mesmo, ao meu lugar fora do sofredor, e s6 deste lugar o
material da compenetragdo pode ser assimilado em termos éticos, cognitivos
ou estéticos; se nao houvesse esse retorno, ocorreria o fendmeno patologico
do vivenciamento do sofrimento alheio como meu préprio sofrimento, da

r

contaminac¢ao pelo sofrimento alheio, e $6.”

Situar-se fora da posicdo de queixa pode transformar o acontecimento da vida, criando

um lugar de efetuagdo de poténcia, sobretudo, de pensamento.

Fragmentos 111: Aproximacdo - tentativas de abertura a experiéncia

Depois que comecei o estagio tenho interesse em escutar funk, rap, hip hop... (16/04/2007)

Hoje aconteceu algo muito interessante! A professora titular tinha determinado que alguns
meninos ficariam sem educagdo fisica, e respeitei a decisdo dela. Na hora da educagdo fisica
chamei seis meninos pra ficarem na sala trabalhando comigo. Um se negou ¢ fugiu. Os outros
reclamaram muito. Fomos para a sala e fizemos um grupo. Entre queixas e reclamagdes da parte
deles, justifiquei o motivo porque cada um estava ali comigo, falando sobre seus comportamentos
nos ultimos dias. Pedi que abrissem o caderno, e realizassem as atividades que nao haviam feito.
Enquanto eu os auxiliava, comegamos a conversar, ¢ eles comegaram a me falar sobre cachorros.
Fiz perguntas sobre o animal e eles iam respondendo bastante interessados. Num momento, um
aluno me mostrou o desenho de um homem armado. Ele disse que tinha desenhado usando
“pichacdo”. Perguntei que outros desenhos usando “pichagdo” eles tinham feito. Entdo comegaram
a mostrar seus cadernos cheios de pichag@o. Escreveram meu nome nessa técnica. E comecaram a
contar que a pichacdo tem a ver com o hip hop, quais os melhores grupos de hip hop, como os
rappers se vestem... Dei atencdo a fala deles, e perguntei se poderiam me ensinar a pichar. Eles
adoraram. Comecgaram a dizer que estava sendo muito legal estar na sala, s6 o grupo pequeno, sem
barulho. Percebi que naquele momento eles refletiram sobre a importancia do siléncio. Eles
perguntaram se eu poderia ficar na hora do recreio ali com eles, porque no patio eles s6 ficam
brigando, e ali na sala estava mais legal. Eu disse que sim, ¢ pedi que fizessem uma listinha de
materiais que precisamos para fazer a pichagdo, para eu trazer outro dia. (25/04/2007)

Tomei a decis@o de almogar na escola. Esta sendo uma oportunidade de aproximagdo. No primeiro
dia convidei meus alunos pra sentarem & mesa comigo. Eles ficaram impressionados de me
encontrarem no refeitorio... Nos primeiros dias me olhavam, cochichavam entre si, agora ja se
acostumaram.(15/05/2007)

Eu estava trabalhando no lelic®, quando entrou um rapaz na sala, perguntando pelo professor de
cabelo grande (ele se referiu ao Andrei, antigo bolsista, e que dava aula de informatica ou artes pra
meninos de rua). Eu disse que o Andrei foi morar em SP e perguntei o que ele queria. Ele disse

 Laboratério de Estudos em Linguagem, Interagdo e Cognicdo, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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que precisava escrever uma musica no computador e passar pra um disquete. Perguntei se ele tinha
a musica escrita, e ele respondeu que so6 tinha na cabega. Entdo entreguei um papel e caneta, e pedi
pra ele sentar numa mesa do sagudo e escrever a musica, que depois eu ia digitar pra ele (q tb ndo
tinha o disquete). Depois de uns minutos, fui ver se ele tinha escrito. Ele estava com o papel na
mao, amassado ¢ me respondeu que ndo sabia escrever em "papel liso". Sentei com ele, que me
ditou a musica. Disse que tinha feito pra uma apresentagdo na escola, em que ele e outros trés
colegas iam participar de um concurso de hip hop. Ele se foi, com a musica que dizia assim:

- “Com Jesus Cristo ¢ paz no corac¢do

Levo a minha vida com amor e devogao

S6 vou na fé e acredito

Nos meus manos que pensaram que a vida tava quase acabando

Mas uma luz divina alianga tocou na minha vida,

Trouxe amor e esperanga.

De tudo que ha de mais bonito

Nao se pode comparar com Jesus Cristo

Pode um milagre acontecer é s6 vocé acreditar

Pois a minha vida de vez em quando era crianga, tinha muitos sonhos e muita esperanca

Mas Jesus Cristo transformou a minha vida, devolvendo paz, amor, saide ¢ harmonia” -

O rapaz ficou envergonhado no momento em que mostrou-se um indicio de que talvez ele ndo
soubesse escrever. Mas foi embora com uma expressao de satisfagdo, com seu disquete na mao.
(23/05/2007)

O que ha em comum entre esses fragmentos de texto-experiéncia que os interligam e
os tornam uma unidade analitica?

Durante as multiplas releituras do didrio, observei algo que permeava todo o texto, e
que se tornava explicito em alguns fragmentos: a valorizacdo da importancia de uma
aproximacdo afetiva dos alunos, e de descobertas e compartilhamentos de seus interesses.
Pois, cada acontecimento que parecia indicar uma minima aproximacao, era registrado com
entusiasmo. Como por exemplo, a decisdo de almogar no refeitdrio da escola, o interesse em
escutar funk e hip hop porque os alunos haviam dito que eram seus estilos favoritos de
musica. E, mesmo fora da escola, no trabalho, quando realizada a escuta do adolescente que
precisava escrever sua musica de hip hop para concorrer ao festival da escola.

Agora pergunto: Por que ndo narro momentos em que me senti distante dos alunos, em
que parecia que nosso didlogo nao era possivel? E ao interrogar-me, curiosamente, lembrei-
me de uma situacao que ndo foi registrada no diario, e que passo a narrar:

Eu estava decidida a trabalhar com funk. Mas o objetivo era trabalhar com letras de
funk que trouxessem alguma mensagem, como nor exemnla em relacio a naz como ¢ visto
em algumas letras de hip hop. Encontrei,

Nunca tive nada facil

Mas nao desisti

Lutei com todas minhas forgas
Quero voar como um passarinho  Hoje eu consegui

Quero ser livre como um colibri
Comecei do samba,
2l A musica é de autoria do MC Colibri, e seu titutambém ja fui bamba
Levo minha vida assim
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Eu quero amor, quero carinho
Eu quero paz e ser feliz

Eu vim 14 da favela,

tenho amor por ela

Sempre sonhando em cantar
Com tanto sofrimento

Com garra fui crescendo
Hoje tenho meu lugar

Levei o aparelho de som para a sala de aula e coloquei a musica pra que escutdssemos.
Todos os alunos se mantiveram quietos, durante a musica, e ao final perguntei o que tinham
achado. Eles seguiam calados, atitude que ndo conseguia entender, at¢ que uma aluna
afirmou: “Professora, a gente ndo mora numa favela, aqui € um bairro!”. Respondi que nao
estava dizendo que eles moravam numa favela, mas n3o sustentar tal argumento, pois o
questionamento da aluna fez-me pensar que, mesmo inconscientemente, era isso que estava
dizendo a eles, que apesar de morarem naquele bairro, naquela “favela”, eles poderiam
“crescer na vida” e ser felizes. Nao estou afirmando que essa seja a mensagem da musica, mas
era a minha mensagem, a minha intencdo. E, a aluna (acredito ainda que outros alunos, pela
reacdo da turma) parece ter realizado tal interpretacdo do discurso da professora.

Depois de pensar durante algum tempo sobre essa cena, € buscar uma explicagao sobre
0 motivo que me levou a nao registra-la, foi relendo o diario que observei o estilo de narrativa
que vinha produzindo. Como dito antes, toda a situacdo que, de certa forma, demonstrava
alguma aproximagdo dos alunos ou que demonstrava o desenvolvimento de alguma
sensibilidade frente ao outro eram registradas com entusiasmo. Esses eram objetivos que
havia estabelecido: estar aberta a experiéncia, escutar ao outro, aproximar-me, deixar-me
afetar. E foi nesse movimento que ocultei uma situagdo (e talvez outras) que demonstrava
minhas concepgdes, pré-conceitos, olhar estrangeiro a realidade da comunidade, suas
dinamicas, suas culturas. Destaco mais um trecho do didrio, em que manifesto desprezo
pela minha suposta falta de sensibilidade, quando afirmo sentir-me um “monstro”, por nao
acreditar no relato do aluno, e pensar que ele estava inventando algo que para mim era

concebivel somente no plano da ficgao.

Estava chegando na escola, virei a esquina, quando me dei conta que estava pisando
num ‘rio’ de sangue. Olhei, assustada, ¢ imaginei que era sangue de um animal,
provavelmente de algum cavalo. Chegou o Jefferson ao meu lado e disse:
“Professora, mataram um homem com cinco tiro na cabeca ¢ duas facada na
barriga”. Respondi: “Jefferson, para de fantasiar!”. O Jefferson tem habito de contar
esse tipo de historias na sala de aula, e minha reagdo foi dizer isso pra ele. Entrando
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na sala de professores, a conversa era o assassinato de um homem, com cinco tiros e
duas facadas. Me senti um monstro, pensando na resposta que dei ao Jefferson.
Quantas vezes ele contou essas historias, ¢ que deveriam ser verdade. E muito
maluco viver nesse mundo que ndo se sabe direito o que ¢ ficcdo e o que ¢ realidade.
O que ¢é concebivel pra mim, somente no plano da fic¢do, pra uma crianga de 10
anos ¢ realidade, muitas vezes cotidiana. (19/06/2007)

Por outro lado, ¢ possivel também uma analise de que o interesse de aproximacao dos
alunos, a tentativa de abertura a experiéncia, a escuta, tiveram efeito na reverberagdo dos
sentidos, ainda no espago e no tempo de passagem, no ‘entre-planos’, entre o vivido e a
escrita sobre o vivido.

Nas duas analises anteriores, foram focados os acontecimentos estéticos no momento
da releitura do texto-experiéncia, no plano do pensamento sobre o vivido. De forma diferente,
nesta ultima unidade analitica destacamos também o acontecimento que se dd no plano onde
se configurava o primeiro afastamento exotopico.

O ato de almocar com os alunos, no refeitorio da escola, por exemplo, € uma situagao
que emergiu quando procedi a releitura dos escritos no diario nos ultimos dias. Ao reler a
narrativa do dia 25 de abril, sobre minha conversa com alguns alunos, percebi que poderia
descobrir outros contextos de didlogo, talvez, para além da sala de aula.

Tais acontecimentos eram registrados e relidos algumas vezes, durante o periodo de
docéncia, o que me motivava a seguir nosso trabalho (com os alunos, com a escola). Os
sentidos que eram produzidos a partir das releituras reverberavam na produgdo de novas

experiéncias.
Consideracoes finais

Consideramos, neste trabalho, uma concep¢do de texto que sustentou o
desenvolvimento das analises. O texto, visto pela perspectiva de Bakhtin, ndo como uma
descri¢do objetiva da realidade, mas um texto que esta aberto a multiplicidade de sentidos, de
leituras, interpretagdes.

A partir da leitura do didrio de campo, considerado como um texto-experiéncia,
buscamos valorizar a experiéncia docente como um conhecimento, fazendo-a “falar”, a partir
de nossas interrogagdes. Porém, um conhecimento que ndo ¢ determinando como uma

verdade absoluta, mas um conhecimento que d4 origem a novas produgdes de sentido.
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Os resultados deste trabalho apontam para a fecundidade de exercicios de escrita,
releitura e andlise do diario de campo, na medida em que reconfiguram, num movimento
dialogico, o tempo e o espaco da experiéncia docente, potencializando o pensamento sobre
ela.

Pretendemos, ainda, na continuidade de nosso estudo, desenvolver tal metodologia de
analise de diario de campo, aliada ao estudo da filosofia da linguagem bakhtiniana, junto a um
grupo de professoras em situagdo de formagdo em servigo, com o qual vimos trabalhando.
Com isso, ¢ possivel que cada professor busque analisar sua propria producdo textual escrita,

tornando-se investigador de suas proprias experiéncias.
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