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“Se quiser construir um navio, ndao junte os homens para
irem buscar a madeira ou para prepararem as ferramentas
necessarias, ndo distribua tarefas, ndo organize o trabalho.
Antes, pelo contrario, desperte nos homens o

desejo do mar distante e da sua imensiddo. Assim que
esta sede tenha despertado neles, os homens véo pbr-se

a obra para construirem o navio.

(Antoine de Saint-Exupéry)
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RESUMO

A presente pesquisa parte da premissa de que, em alguma medida, sempre se apresentou
como um desafio para a formacdo docente — além do desenvolvimento das habilidades e
conhecimentos técnicos e pedagdgicos — aquilo que poderia ser chamado de formacéo
humana do professor. Isto €, a formacdo daqueles recursos que estes mobilizavam para
responder as demandas imprevisiveis que a pratica lhes impde. A categoria dos saberes
docentes, no especifico os saberes de experiéncia, se apresentam como uma abordagem
compreensiva adequada para o entendimento destes recursos e acredita-se que sua
articulagdo com a Logoterapia e Analise Existencial de Viktor Frankl pode ser bastante
proficua enquanto contribuicdo para o contexto de aprendizagem da docéncia. Assim, a
questdo que motivou a presente pesquisa pode ser sintetizada em: Como as experiéncias
de sentido podem contribuir com os saberes de experiéncia no processo de aprendizagem
da docéncia em professores da Educacdo Basica? Realizou-se uma investigacdo
fenomenolodgica de experiéncias de sentido em professores. Tendo por referéncia a
Logoterapia e Analise Existencial em articulagdo com os Saberes de Experiéncia. Para
tal, realizou-se um estudo de carater exploratdrio, que teve como instrumento de pesquisa
a entrevista fenomenoldgica. Foram entrevistados 3 professores da educacdo basica. Os
dados foram analisados utilizando o método qualitativo fenomenolégico. Concluiu-se que
as experiéncias de sentido, préprias dos fenbmenos distintivamente humanos, apds
devidamente sistematizadas, podem se articular enquanto contribuicdo para os saberes
experienciais, sobretudo na sua funcdo central de auxiliar o sujeito a mobilizar os demais
saberes, qualificando o seu processo de decisdo de responder as demandas da préatica
docente.

PALAVRAS-CHAVE: Logoterapia; Saberes de experiéncia; Fenomenologia; Formacéo
de professores.



ABSTRACT

The present research is predicated on the notion that, to some extent, the challenge of
teacher education has always encompassed not only the development of technical and
pedagogical skills and knowledge but also the cultivation of teachers human
development. That is, the formation of resources that teachers draw upon in responding
to the unpredictable demands their practice imposes. The category of teacher knowledge,
specifically experiential knowledge, presents itself as a suitable comprehensive approach
for understanding these resources, and it is believed that its connection with Viktor
Frankl's Logotherapy and Existential Analysis can be highly fruitful as a contribution to
the learning context of teaching. Thus, the question that motivated this research can be
summarized as: How can experiences of meaning contribute to experiential knowledge in
the learning process of teaching among Basic Education teachers? A phenomenological
investigation of meaningful experiences among teachers was conducted, with
Logotherapy and Existential Analysis serving as a reference point, in conjunction with
experiential  knowledge. An exploratory study was carried out, utilizing
phenomenological interviews as the research instrument. Three Basic Education teachers
were interviewed, and the data were analyzed using the qualitative phenomenological
method. The study concluded that, once systematically organized, experiences of
meaning—distinctively human phenomena—may be integrated as contributions to
experiential knowledge, particularly in their central function of assisting individuals in
mobilizing other forms of knowledge, thereby enhancing their decision-making processes
in response to the demands of teaching practice.

KEYWORDS: Logotherapy; Experiential knowledge; Phenomenology; Teacher
education.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa parte da premissa de que, em alguma medida, sempre se
apresentou como um desafio para a formacdo docente — além do desenvolvimento das
habilidades e conhecimentos técnicos e pedagdgicos — aquilo que poderia ser chamado
de formacdo humana do professor. Isto é, a formacdo daqueles recursos que estes
mobilizavam para responder as demandas imprevisiveis que a pratica Ihes impde e que
escapam as questdes técnicas tratada pelos canones académicos. Isto pode ser notado na
presenca do conceito de saberes docentes tanto com a obra de Tardif (2000; 2014) como
também de outros autores, como Gauthier (2006), Larossa (2002; 2015) e Pimenta (2010),
que se apresentam como uma hipotese forte de dialogo para a caracterizacdo desse
fendmeno. Nota-se também uma mudanca de abordagem, apontada por Novoa (1995),
que sinaliza a superagdo de certa perspectiva que reduzia a acdo do professor a um
conjunto de técnicas e de competéncias que repercutia, inclusive, no modo como este se
concebe a si mesmo. Nesse sentido, o autor aponta uma nova abordagem que, dessa vez,
busca superar certa tendéncia tecnicista optando por colocar a pessoa do professor no

centro dos interesses e da reflexdo.

Tais elementos parecem apontar para a pertinéncia de se investigar um fendémeno
complexo e multifatorial: a formacgéo do professor. Embora alguns autores questionem a
suficiéncia da formacdo docente na preparacdo dos professores para lidar com as
vicissitudes da sua pratica (GATTI, 2010; PIMENTA, 1996; 2010; TARDIF, 2014), é
possivel notar que muitos professores, a revelia desse cenario, parecem mobilizar saberes
para desenvolver uma préatica mais eficaz e significativa, acionando recursos de uma
dimensdo humana mais profunda. Conectando-se com o gesto educativo a partir do seu
significado, abrindo-se para vivenciar relagdes significativas com seus alunos e seus pares
e ndo raro suportando e/ou enfrentando com resiliéncia e heroismo aquilo que ndo pode
ser mudado. De fato, esse tem sido o caminho de muitos professores para encontrar
sentido no que fazem e incorporar seus aprendizados a um percurso pessoal, assim como
um clima de crescimento institucional que se gera com o desenvolvimento humano das

pessoas que o integram.

Para contar a histéria da minha relacdo com o tema devo comecar de um ponto. A
escolha de um marco nem sempre € algo fécil. Exige de quem o elege reunir

simbolicamente aquilo que condensard numa experiéncia de modo a torna-la ndo apenas
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significativa, mas, sobretudo, doadora de sentido para as circunstancias que virdo em
sequéncia. A dificil decisdo coloca também um problema de expressdo: o que deve ser
considerado importante para representar e expressar o vivido? A escolha de agora tem a
ideia de ser ndo um marco estanque e definitivo, mas, de um fio que se puxa na intencéo
de comecar o passo. Nesse sentido, ndo partirei da minha primeira experiéncia docente,
mas, do acontecimento marcante que se coloca como fio condutor da minha trajetoria na
educacdo e como certos temas e perguntas me acompanharam até o tempo presente.

Inclusive, motivando a minha pesquisa neste programa de p6s-graduacao.

Essa trajetdria se inicia com uma desisténcia - ou talvez uma quase desisténcia.
No final do ano de 2011 ocorreu uma reestruturacdo de uma escola particular em Salvador
na qual trabalhava como professor. As mudangas aconteceram em virtude de uma
adequacao na sua capacidade de atendimento que, por conta da reducdo do numero de
alunos, deveria se enquadrar a uma nova estrutura de pessoal reduzida que coubesse na,
também nova, capacidade de receita da instituicdo. Lembro que durante esse periodo o
clima nos corredores era péssimo e emanava um sentimento de medo e mistério. As
noticias das demissfes iam chegando. Na sala dos professores, tentavam adivinhar qual
0 critério para tais desligamentos. Seria o desempenho? Seria a popularidade entre os
alunos? Os salarios mais altos? O gosto ou desgosto da direcao (que alids, mudara trés
vezes no ultimo ano)? Havia na verdade uma sensacao generalizada de imprevisibilidade

e incerteza.

Nesse clima institucional, tal qual Sisifo, o personagem da mitologia grega, sentia-
me condenado a executar uma tarefa herculea e desgastante, lidando quase todo o tempo
com situacOes de estresse, condicdes de trabalho que me exigiam o emprego de uma carga
emocional extenuante e sem resultado aparente. 1sso, somado ao desinteresse por parte
dos alunos, muitas vezes, expressos na indisciplina, no tédio, na agressividade entre pares
e com os préprios professores, apatia nas relacdes ensino-aprendizagem, desrespeito com

disciplinas como Filosofia e Sociologia — nas quais eu trabalhava — etc.

Vendo com uma certa distancia temporal, percebo que “rolar aquela pedra para
cima da montanha”, funcionava quase que como um desespero que com o passar dos anos
de prética docente, estava ganhando contornos de compulsdo. Condenado a uma rotina
fracassada, o gesto educativo propriamente dito parecia se converter em uma espécie de

teimosia existencial que sé poderia apresentar como resultado o cansaco, a fadiga,
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estresse e desisténcia. Ndo podendo fazer com que os alunos se interessassem pelo que
ensinava, passava as “horas-aula” apostando num modelo de educagdo funcionalista,
reduzida a estruturacdo de algumas regras para que o rio simplesmente ndo transbordasse.
Apelando para forcas heterbnomas e coercitivas na relagdo com os alunos — como
ameacas de reprovagéo, por exemplo — e tendo por companhia a queixa e o ressentimento
de que, apesar de “fazer de tudo” ndo “alcangava nada”. Sentia-me s0, acorrentado a uma

mdira, uma sina, com o peso do meu destino nas méaos.

Passados alguns meses trabalhando dessa forma, chegou 0 momento do meu
desligamento como professor. Na ocasido, estava estafado com um volume de turmas e
alunos além da minha capacidade de dar respostas. Com a saida, acabei aceitando, por
um periodo de trés meses, um trabalho numa outra escola de médio porte, onde lecionei
filosofia, sociologia e Ensino Religioso para algumas turmas do Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Era inicio de 2012 e ainda me recuperando da estafa, pedi o meu
desligamento assim que passou o periodo de experiéncia. Estava realmente decidido a
abandonar a docéncia. Havia um misto de desgaste, frustracdo e imaturidade para lidar
com alguns aspectos do trabalho docente. N&o havia clareza do porqué deveria continuar
fazendo o que fazia e optei por abandonar qualquer atuacéo no ensino formal, dedicar-me
exclusivamente & minha formagdo recém iniciada em Psicologia e sair do radar da

educacéo.

Recordo-me de um longa-metragem que assisti na época intitulado O substituto
(2011), que narra a experiéncia do professor Henry Barthes numa escola do ensino médio
nos Estados Unidos. Nele é apresentado um retrato sombrio da faléncia e da falta de
sentido no ambito educacional sob a perspectiva de diversos atores envolvidos:
professores, alunos, orientadores e gestores educacionais, etc. O protagonista do longa é
um professor que da aulas sempre na condi¢éo de substituto, configurando-se a um estado
de perene impermanéncia e auséncia de vinculos, tanto com seus pares como com 0s
alunos. O filme ilustra o drama vivido por muitos educadores e por mim naquela época:
um empobrecimento das relacGes afetivas nos ambientes educacionais, um esvaziamento
que constréi um cenario lugubre e aviltante da experiéncia de educar. O longa citado,
problematiza a erosdo que a educacdo tem sofrido em alguns contextos, cenarios esses,

com convivéncias desgastadas e neurdéticas, em alguns casos, até abusivas. Relacfes
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esgotadas e adoecedoras, restando ao educador, como recurso protetivo ou desespero,

reagir com impessoalidade e cinismo.

Neste periodo, percebia que a minha reflexdo sobre minha desisténcia como
professor se colocaria como incompleta se considerasse apenas os fatores extrinsecos. De
fato, ficou claro para mim que existem elementos da profisséo docente que contribuem
mais diretamente para gerar no professor um sentimento de insatisfacdo e
descontentamento para com o seu trabalho, que predominantemente se relaciona com
razBes ditas externas como os baixos salarios, as relacdes interpessoais desgastadas com
seus pares, condicBes precarias de trabalho, violéncia escolar e auséncia de seguranca,
etc. No entanto, esses fatores ndo pareciam dizer a Gltima palavra sobre a minha
experiéncia. Existiam ainda pontos de influéncia da minha prépria cosmoviséo e valores
que deveriam ser seriamente levados em consideracdo e que pelo desgaste, estavam
obscurecidos. A possibilidade de realizacdo pessoal a partir do exercicio profissional, o
reconhecimento, o préprio trabalho em si, o exercicio de uma responsabilidade existencial
fundamental e irrenuncidvel e a possibilidade de desenvolver os fatores inerentes ao
sentido e significado do trabalho, apareciam para mim, como elementos a serem
considerados como geradores de sentimentos positivos em relacdo ao trabalho e
elementos motivadores para 0 meu enfrentamento diante daquilo que, em primeira
instancia, estava fora do meu campo de poténcia mudar. Assim nasceu 0 meu interesse
em observar e voltar a minha atencao para fatores existenciais. Aspectos de sua dimenséo
humana que os professores poderiam mobilizar para enfrentar de modo criativo, inovador
e propositivo as vicissitudes da pratica docente. Esse interesse se estendeu ao longo de

alguns anos até a entrada na PPGE.

No meio do ano de 2012, recebi um convite, na verdade uma indicacéo por parte
de um amigo, para assumir uma disciplina de Formag¢do Humana num centro de formagéo
profissional que atendia jovens de 16 a 24 anos em situacao de vulnerabilidade social. O
projeto era financiado por uma secretaria estadual em parceria com uma entidade do
terceiro setor e ofertava cursos na area de tecnologia da informag&o. Além disso, ofertava
também aulas de portugués, matematica e uma disciplina que chamavam de Formacéo
Humana. Como a entidade atuava com a Lei da Aprendizagem, o Ministério do Trabalho
fazia uma exigéncia curricular de alguns temas que considerava importante para que 0s

jovens tivessem contato nesse periodo de formacgéo para 0 mundo do trabalho. Os alunos
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atendidos pelo projeto eram em sua totalidade oriundos de escolas publicas de diversos
bairros de Salvador. O que apresentava uma amostra bem interessante sobre os dramas
que viviam desde o rompimento com sinas sociais em que estavam inseridos até a
construcdo de um projeto de vida e introducdo no mundo do trabalho. A disciplina de
formacgdo humana, que fui convidado a lecionar, tinha essa finalidade: ajudar os jovens
que l& chegavam a organizar diversos aspectos da sua vida de modo a articular com as

exigéncias tipicas do mundo adulto.

N&o estava claro para mim do que se tratava a proposta concretamente, qual
curriculo, como funcionava, etc. O convite era que ndao apenas assumisse as aulas e as
atividades pedagdgicas, mas, que pudesse criar e implementar um curriculo que fizesse
sentido para 0s jovens e se conectassem com suas circunstancias concretas, mas, que além
de tudo os preparassem para uma relagdo com o trabalho que ultrapassasse a comum
reducdo a uma relacdo de sobrevivéncia. Ndo parecia ser uma tarefa simples assim como
ndo aparentava fazer sentido construir isso sem ter como matéria prima existencial a vida
e as experiéncias dos proprios alunos. Aceitei o desafio e fui gerado como professor pelos
meus alunos. Naquele ano a vida havia reservado para mim a grata surpresa de ir da
desisténcia a convicgcao. A liberdade de construgdo e adequacao curricular, os dramas
existenciais trazidos pelos alunos, suas historias de vida colocando espirito nos conteidos
trabalhados, construiram um clima de afeto e aprendizagem significativa, a isso também
se somava uma maior disponibilidade de tempo em sala de aula (as aulas tinham duas
horas semanais). Esse foi 0 primeiro impacto que tive com um chamado tdo vivo da

realidade para olhar para o vivido como fonte de conhecimento sobre algo.

De alguma maneira, as experiéncias vividas naquele ambiente fizeram-me
relativizar algumas imagens que possuia sobre o que € ser professor. A primeira delas
estava frequentemente associada a figura do coitado, que sofre com a falta de
infraestrutura, com os baixos salarios, com a indisciplina — em alguns casos levado a
termo com atos de violéncia por parte dos alunos; ou outra que o concebia como um heroi,
que mesmo diante de todo esse quadro tragico, executa estoicamente o seu trabalho
Penoso; ou mesmo como o incompetente responsavel pelo fracasso educacional. Querer
encontrar uma identidade em tais perspectivas ndo me ajudaram a encontrar o professor
real que havia em mim. E s ele, o professor concreto, real, poderia conectar-se com o

trabalho e assim encontrar um sentido nele.
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De fato, aquele processo desencadeou diversas outras vivéncias. Estas
apresentaram-se como uma possibilidade de reconectar o ser professor e com minhas
experiéncias pedagogicas dando-lhes um rosto, isto é, concebendo-as como uma
expressao da minha pessoalidade, restaurando 0 nexo necessario de quem eu sou com 0
meu trabalho. Nesse sentido, tais vivéncias apontavam para mim que o trabalho docente,
pela sua especificidade, possibilitava a expressao da minha criatividade como professor,
provocava e de certo modo, exigia meu empenho e crescimento pessoal e profissional,
ndo s6 do ponto de vista do meu amadurecimento técnico, mas sobretudo de uma
capacidade humana. Assim, nos processos que compunham a minha atividade
profissional neste periodo, sempre houve a possibilidade de que eu me sentisse ndo apenas
dono do meu processo produtivo — imprimindo nele uma pessoalidade —, mas também
responsavel pelos resultados e alguém afetivamente importante para aqueles a quem

chamava de alunos.

Em meados de 2013 surge o convite para deixar a sala de aula e coordenar um
projeto novo, também na area de formacdo e também na area de tecnologia, porém, com
orcamento bem menor, além de algumas particularidades. A ideia do convite era replicar
em outras ambientes experiéncias dessa natureza. Esse projeto foi realizado em parceria
com algumas Bases Comunitarias de Seguranca em Salvador e Regido Metropolitana.
Uma equipe pequena, enxuta, e que deveria executar as atividades diante de um cenario

com pouco controle das variaveis.

A ideia era que, assim como havia acontecido comigo, eles, cada um ao seu modo
e articulando suas individualidades com as circunstancias concretas, pudessem encontrar
uma experiéncia de educar com sentido. Ainda ndo estava claro como isso seria feito,
tanto enquanto processo como operacionalmente. Tudo que sabia naquele momento era
que essa deveria ser uma bussola para onde essas experiéncias deveriam apontar. Mas,
como aumentar as chances de realizar uma pretensdo dessa natureza? Nesse sentido,
apostei que seria melhor do ponto de vista estratégico, optar por selecionar professores
menos experientes, que pudessem estar mais abertos para uma dindmica operacional meio

cadtica, que, muitas vezes, é tipica em projetos sociais.

Uma vez selecionados, passei a me interessar em como esses professores
aprendiam a ser professores e mobilizavam recursos pessoais para responder as

circunstancias que aquele projeto Ihes impunha ou, dito de outro modo, como acontecia
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0 processo de aprendizagem da docéncia. Foi nesse contexto que tive o primeiro contato
com o conceito de Saberes de Experiéncia do escritor canadense Maurice Tardif. Ele
destaca um tipo de saber docente que tinha capacidade de arregimentar diversos saberes
para que o professor encontrasse um modo criativo de responder as vicissitudes do
cotidiano de ensino. Assim, como Tardif, percebi que isso estava de fato ligado a historia
de vida de cada um dos professores e sobretudo com as cosmovisdes e valores que
estabeleciam ao longo da vida, das coisas que receberam como tradicdo e também com

suas dinamicas de rupturas.

Ao longo da execucdo do projeto sentia que meu papel era ajuda-los em pelo
menos trés coisas. A primeira delas dizia respeito a ajuda-los a reconhecer na sua propria
dindmica e também nas suas circunstancias concretas a possibilidade de encontrar um
sentido para sua acdo. Numa segunda, ajuda-los a aderir ao sentido descoberto, empenhar
a sua liberdade e sua vontade para engajar-se naquilo que reconheceram como valoroso,
importante e significativo. E por fim, ajudd-los a retomar o percurso caso fosse
necessario. Nesse periodo, ficou claro que o motor que mantinha acesa essa dindmica era
a relacdo. Tanto a relacdo professor-aluno, como as relagcfes entre pares. As experiéncias
poderiam ser um vetor de saneamento das relagcfes interpessoais no ambiente escolar ou

de formagéo.

Me questionava se esse tipo de experiéncia poderia ser estudada a partir de uma
abordagem compreensiva, que preservasse 0s elementos idiossincraticos daquela
experiéncia inscrita num espaco tempo, com sujeitos especificos, mas, que também
pudesse se tornar um recurso formativo-existencial para outros professores. No sentido
de encoraja-los a buscarem nas suas historias de vida elementos que pudessem se conectar
arquetipicamente com aquela experiéncia, oferecendo-lhes um recurso imaginativo e
potencialmente criativo. Mas, isso ndo parecia tdo simples de solucionar naquele
momento. Algumas perguntas ainda ndo estavam claras o suficiente e a aproximacao com
a Logoterapia e a Analise Existencial de Viktor Frankl e o método fenomenoldgico se
apresentaram como referenciais tedricos que apoiariam na compreensdo e caracterizacao
desses fendbmenos, mas, mais que isso, poderia ser um recurso existencial para 0s

professores vivenciarem a docéncia num horizonte de significado.

Uma frase atribuida ao te6logo americano Reinhold Niebuhr (1892 -1971) dizia

gue nada é mais absurdo que uma resposta para uma pergunta que nao foi feita. E existem
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muitas perguntas que provocaram a presente pesquisa. Tais questdes foram se ajustando,
dialogando entre si e se organizaram na seguinte sintese, que se constitui na questdo de
pesquisa: Como as experiéncias de sentido podem contribuir com o0s saberes de
experiéncia no processo de aprendizagem da docéncia em professores da Educagédo

Basica?

Essa questdo de pesquisa deu origem ao seguinte objetivo geral: Compreender
como as experiéncias de sentido podem contribuir para a constituicdo dos saberes de
experiéncias no processo de aprendizagem da docéncia em professores da Educacdo

Baésica. Os objetivos especificos sdo:

e Descrever como os professores vivenciam e elaboram suas experiéncias de
sentido na préatica docente e como estas se relacionam com os saberes de

experiéncia.

e Analisar como professores mobilizam as suas vivéncias significativas e 0s

consolidam em saberes experienciais.

e Compreender a estrutura das experiéncias de sentido a partir dos relatos das

vivéncias dos professores pesquisados.

De fato, o campo da formacdo docente tem sido alvo de interesse de diversas
pesquisas e tem os temas dos saberes docentes, dos elementos que o compdem e sua
relacdo com a formacdo de professores aparecido como um objeto alvo de ampla
investigacdo (TARDIF, 2014; BORGES, 2001; 2004; NOVOA, 1995; PERRENOUD,
2002; GAUTHIER, 2006; NUNES, 2001; LAROSSA, 2002; 2015). Na obra intitulada
Saberes Docentes e Formacdo Profissional, o pesquisador canadense Maurice Tardif
(2014) apresenta o conceito de saberes docentes descrevendo a sua composi¢do por quatro
tipos distintos de saberes ligados a atividade do professor: os saberes da formacao
profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares, e, por fim, os saberes
experienciais (TARDIF, 2014). Este ultimo seria uma das categorias pesquisadas pelo

presente trabalho.

Sobre os saberes experienciais, o autor afirma que estes possuem uma importante
funcdo de mobilizar os demais saberes, integrando-os a personalidade do professor,
incorporando-os de modo pessoal a sua préatica cotidiana, inscrevendo-os num horizonte

de significado pessoal. O autor chega a chamé-lo de “ntcleo vital” dos saberes docentes
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(TARDIF, 2014). O que ndo parece ser seu objeto de investigacdo é o fato de que no
mundo humano, embora as experiéncias sejam vivenciadas de modo particular e
subjetivo, isto é relativo a nossa personalidade individual; elas também possuem algo de
objetivo, isto é, relativo a estrutura como seres humanos. Esta estrutura ndo excluiria o
carater subjetivo da experiéncia, mas o integraria, tornando o fenébmeno mais
compreensivel (ALES BELLO, 2014).

Ao falar de experiéncial, é possivel notar uma distingio entre seus niveis, assim
como uma possibilidade de agrupar as vivéncias em certos ambitos que se caracterizam
a partir de sua estrutura essencial inconfundivel (ALES BELLO, 2014). Assim, conforme
afirma Ales Bello (2014), pode-se individuar trés ambitos: as vivéncias ligadas a
corporeidade, a psique e ao espiritual. Nesse sentido, interessard a presente pesquisa
observar e compreender um tipo especifico de vivéncia no contexto dos saberes

experienciais: aguela que estaria no @mbito dos fendmenos especificamente humanos.

Para caracterizar e descrever esse tipo especifico de vivéncias, isto é, as vivéncias
de sentido, se recorreu a Logoterapia e Analise Existencial de Viktor Frankl e sua
concepgdo noetica de ser humano. Esta teoria cunha a existéncia de um tipo muito
especifico de experiéncia que possui uma estrutura comum ainda que — como ja
mencionado anteriormente — tais vivéncias tenham conteddos diversos e sejam
radicalmente individuais. Para Frankl (2011), a pessoa humana é compreendida numa
perspectiva integral e, apesar de possuir um corpo e uma psique, preserva em sua esséncia
uma dimensao propria e especifica, que a distingue dos outros entes, dimensdo essa
denominada por ele de noética ou espiritual. Dessa forma, pode se dizer que a Logoterapia
apresenta uma imagem noética de ser humano. Compreende este homem como um ser
espiritual e atribui a essa dimensao aquilo que é especifico do humano (FRANKL, 1989;
2011; 2005), aquela pela qual a pessoa humana é capaz de valorar, posicionar-se e decidir,
e, quando n&o considerada, desumaniza-o. Nessa dimensdo especificamente humana se
manifestam duas caracteristicas antropolégicas fundamentais: a autotranscendéncia e o

autodistanciamento. Essas duas capacidades fundamentais se apresentam na experiéncia

1 As relagOes entre vivéncia e experiéncia serdo apresentadas detalhadamente no referencial tedrico do
presente trabalho, no entanto, a fim de deixar mais fluida a leitura, a vivéncia pode ser entendida como uma
ressonancia na subjetividade da pessoa no confronto da sua consciéncia com a realidade. Ela é anterior a
qualquer elaboracéo racional (pré-reflexiva), e se refere ao nivel do imediato. A experiéncia, por sua vez,
implica um juizo, uma reflexdo, um elemento cognitivo mais forte que a vivéncia ndo possui.
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humana como possibilidade de manifestacdo devido a natureza espiritual/noética do
homem (MARTINEZ ORTIZ, 2011). S&o caracteristicas fundamentais inerentes a
existéncia humana e que constituem a pessoa. E na sua dindmica existencial e concreta
toma as demais dimensdes humanas como o seu campo expressivo-instrumental?. Isto é,

como o seu lugar de manifestacao.

Ja foi dito que se pretende investigar um tipo muito particular de vivéncias, isto
é, as vivéncias significativas dos professores na sua pratica docente visando chegar na
experiéncia de sentido. Pela sua natureza, tais tipos de experiéncia engloba as vivéncias
volitivas e intelectivas, que se distinguem como atos de liberdade: posicionando o sujeito
frente ao que lhe acontece (ALES BELLO, 1998; MAHFOUD, 2012). E é justamente
nesse sentido que elas podem se articular com os saberes experienciais apresentados por
Tardif (2014). Visto que esses saberes possuem como uma das fungdes centrais auxiliar
0 sujeito a mobilizar os demais saberes, qualificando o seu processo de decisdo de
responder as demandas da pratica docente levando em consideracdo uma estrutura

humana fundamental objetiva e que se expressa subjetivamente.

Assim, espera-se contribuir com a reflexdo sobre os saberes experienciais como
mobilizadores das demais capacidades humanas para o enfrentamento das situagcOes
concretas que se apresentam aos professores, somando a eles as experiéncias de sentido
dos professores, e como podem servir de apoio sobretudo na capacidade humana de
decidir e se posicionar diante das vicissitudes da pratica docente e que uma vez inseridas,

possam sejam Uteis para uma formacdo humana do professor.

Assim, no primeiro capitulo, buscamos introduzir no referencial teérico desta
pesquisa. Apos contextualizacdo do tema da aprendizagem da docéncia, apresentamos a
tipologia dos saberes docentes de Maurice Tardif e entramos no especifico dos saberes de
experiéncia, caracterizando-o e descrevendo a construcdo realizada pelo referido autor.
Em seguida, apresentamos as contribuicfes de Larossa para a compreensdo da
experiéncia como acontecimento. Ainda neste capitulo foram explanados alguns
conceitos fundamentais da fenomenologia e sua pertinéncia como método de acesso as

vivéncias. Ainda, foi realizado um apanhado dos principais conceitos da Logoterapia que,

2“0 espirito organiza e instrumentaliza o organismo psicofisico; a pessoa espiritual o forma para si, na
medida em que o faz utensilio, 6rgdo, instrumentum” (FRANKL, 1978, p. 117)
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na hipdtese do presente trabalho, oferecerdo possibilidades de langcar um olhar proprio
sobre as experiéncias de sentido dentro do contexto educacional. Esse olhar objetiva
enriquecer a discussdo sobre a teméatica no ambiente académico a partir do acréscimo de
uma nova perspectiva antropolégica. Viktor Frankl, apresenta uma visdo de homem que
tem na consciéncia e na responsabilidade seus principios basicos e irrenunciaveis. Para a
Logoterapia, esse ser humano é compreendido como um ser orientado para uma busca de
sentido através da realizacdo de valores, sendo esta — a vontade de sentido - a sua

motivacao primaria.

No segundo capitulo, descrevemos os procedimentos metodoldgicos a partir da
adocao do método fenomenolodgico, descrevemos a estratégia de selecdo e meio de acesso
aos sujeitos pesquisados, as modalidades de coleta de dados, bem como os procedimentos

de transcricao dos relatos e analise do material.

No capitulo trés apresentamos os resultados das analises realizadas, as descri¢des
e compreensdes oriundas da analise de cada uma das entrevistas. No capitulo quatro,
trazemos as discussdes dos resultados e elaboracdo da experiéncia tipo. Optamos por
apresentar cada um dos elementos essenciais e invariantes presentes na experiéncia de
sentido dos sujeitos imediatamente seguido pelo diadlogo com autores nos moldes de uma

experiéncia tipo.

Por fim, nas consideracdes finais, sdo apresentados algumas reflexdes e
provocacdes que surgiram na composicdo do presente trabalho, além de pontos de
conexdo articulando os conteldos apresentados, no intuito de sintetizar o percurso,
levantar algumas hipdteses e recomendagfes. Esperamos que esse nosso encontro, a partir
dessas linhas que se seguirdo, na sua grandeza possivel, seja cheio de significado e
ocasido de refletir a nossa préopria experiéncia docente. E que sejamos todos, dentro da
nossa disponibilidade para o encontro, dignos da pretensdo de ousar inferir algo sobre

guem somos como sujeitos e como humanos.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E SABERES DOCENTES

Partimos da premissa que o tema da aprendizagem da docéncia pode encontrar
como pano de fundo a questdo da profissionalizacdo docente. Ainda hoje é presente no
imaginario social a ideia de que para ser um bom professor, basta conhecer bem o
conteddo a ser ensinado. Somando-se a isso, Vé-se também a compreensdo da atuacao do
professor como algo de um trabalho semi-sacerdotal, relegado ao talento, ao gosto, ou a
pessoa ter “jeito para ensinar”. Esses elementos, embora ndo devam ser de todo
descartados — pois é de bom tom que a escolha profissional também contemple as aptiddes
e 0s centros de interesses das pessoas que a escolhem —, tais critérios estdo longe de se
configurar em algo seguro para caracterizar a profissdo docente. Assim, coloca-se a
questdo: o que é especifico da acdo do professor?

Historicamente, o0 movimento de profissionalizacdo do ensino passou a ganhar
maior destaque no ambito do cenério internacional em meados da década de 1980, como
uma reacao a ideia ja mencionada sobre os critérios para o exercicio do magistério estar
representada na ideia do ensino como um dom (NOVOA, 2017; IMBERNON, 2010;
GAUTHIER, 2006; TARDIF, 2000; TARDIF;, GAUTHIER, 2001; RAMALHO;

NUNEZ, 2014). Segundo Silva e Barros (2017),

a partir das ideias de Shulman (1986), surge na década de 1980, nos Estados
Unidos e Canada, um principio iniciativo de movimento reformista na
formacdo inicial de professores da Educacdo Basica. Almeida (2007)
afirma que as reformas decorrentes desse movimento tinham por objetivo
a reivindicacdo de status profissional para os profissionais da Educacéo. A
partir de entdo, as pesquisas iniciadas por Shulman (1986), exprimiam a
ideia que existiam uma base de conhecimento (knowledge base).
Analogamente, a analise do knowledge base, apresenta o escopo de
identificacdo a um repertorio de conhecimentos do ensino no qual
conviriam para a preparacdo de programas de formacdo de professores,
cuja a finalidade é de discutir as implicagdes e repercussfes das pesquisas
a formac&o inicial de professores. (p.5)

No fluxo desse movimento, alguns autores como Imbernon (2011); Garcia (1999);
Mizukami (2004); Névoa (1992) e Tancredi (2009) compreendem a docéncia como uma
atividade profissional complexa e dindmica, historicamente contextualizada, que exige
uma formacdo especializada e conhecimentos especificos para seu exercicio. Ainda sobre
esse ponto, Gorzoni e Davis (2017) aponta para 0 aumento significativo do interesse pelo

tema da profissionalizacdo docente, no ambito nacional e internacional (AMBROSETTI,
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ALMEIDA, 2009, CONTRERAS, 2012; GIMENO SACRISTAN, 1995; LIBANEO,
2015; RAMALHO, NUNEZ E GAUTHIER, 2004), além de certa convergéncia desses
autores que sinalizam um consenso quanto aos termos profissional da docéncia e seus
correlatos como referente a especificidade do ato de ensinar (GORZONI; DAVIS, 2017,
p.1411). Além disso, nota-se a associacdo da profissionalidade docente & um tipo de
desempenho técnico, modelos de pratica, conhecimentos especificos em constante
aperfeicoamento e reconstrucéo, desenvolvimento profissional de acordo com o contexto
onde se esta inserido, pressupondo ainda o pertencimento a um grupo ou coletivo.
Assim, a questdo central que o problema da profissionalidade docente coloca pode
ser formulado em algumas questdes: se ndo se pode tomar como critério unicamente 0s
seus centros de interesse, preferéncias, aptiddes naturais, dons ou talentos e; se existe algo
que é especifico da pratica do docente, como os professores se tornam profissionais no
que fazem? Como se leva um aprendiz a ser um profissional? O que é especifico do
magistério? O que os professores precisam de fato saber para o0 bom exercicio de suas
atividades? Esses questionamentos se apresentam em diversas dimensbes e as
possibilidades de resposta a eles parecem influenciar praticamente todas as etapas do
processo formativo do profissional docente desde a formacéo inicial, passando por
demandas pedagdgicas como a elei¢do dos contetidos curriculares e até a sua formacéo

continuada.

2.1.1 Os saberes da docéncia como um recurso compreensivo para a identidade docente

Essa problemética de fundo, parece apontar para uma compreensdo da
aprendizagem da docéncia — isto €, do modo como os professores aprendem a ser
professores — e o tema da formacé&o docente, como um processo complexo que acontece
ao longo de toda a trajetoria de vida do professor. Algo que envolve os diversos contextos
onde ele esta e foi inserido, tanto formais como informais, oriundos de diversas fontes
(CUNHA, 2007; TARDIF, 2014; 2000; TARFIF; LESSARD; LAHAYE, 1991), tendo
como consequéncia a aquisi¢do de uma identidade profissional (PIMENTA,1996; 2010).

Nesse sentido, no &mbito da formacdo do professor, parte-se da ideia de que a
aprendizagem da docéncia pode ser caracterizada por certo dominio de um conjunto de
conhecimentos (tedricos) e habilidades (técnicas) que dariam insumos para mobiliza-los

no contexto da pratica docente (MIZUKAMI et. al. 2010). Esse zeitgeist pode ser
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encontrado em algumas tipologias que tentam refletir sobre a profissionalidade docente
(BORGES, 2001; 2004). Dentre as inumeras existentes, a que sera usada na presente
pesquisa, COMO um recurso compreensivo, para uma caracterizacdo da aprendizagem da
docéncia € a tipologia dos saberes docentes.

Diversos autores tém direcionado suas pesquisas para essa tematica (PIMENTA,
1996, 2010; BORGES, 2001, 2004; TARDIF, 2014; TARDIF; LESSARD; LAHAYE,
1991; TARDIF; RAYMOND, 2000). Eles, de alguma forma, apresentam como premissa
comum a constatacdo do hiato presente entre o que se idealiza da préatica docente nos
cursos de formacéo e a realidade encontrada no dia a dia da acdo pedagogica, além da
insuficiéncia dos conhecimentos ofertados nos referidos cursos de formacédo para lidar
com as situacbes concretas (GATTI, 2010; PIMENTA, 2010; PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010; TARDIF, 2014). Nesse sentido, 0os professores sdo convocados a
construir novos saberes quando s&o confrontados com o dia a dia da acdo docente.

Segundo Carvalho e Grigoli (2009, p.67)

Esses estudos convergem para a valorizacdo do trabalho realizado por eles em
sala de aula, em contraposicdo ao modelo da racionalidade técnica que reduz
0s professores a simples executores de saberes e conhecimentos produzidos
por técnicos e especialistas. Sob a 6tica dessa nova vertente de investigacao, o
professor passa a ser considerado como “alguém capaz de definir e de melhorar
as ideias pedagogicas que estdo sendo veiculadas”, pois ¢é capaz de “elaborar,
definir e reinterpretar, na sua prética tais ideias”. A despeito desse modelo,
possuem a capacidade de definir novos saberes baseados em sua prépria
experiéncia que lhes possibilita condi¢des de gerir novas praticas.

De fato, a temética dos saberes docentes se apresenta huma relacéo diretamente
proporcional de relevancia e complexidade. Borges (2001), chama a atencdo para a
diversidade de tipologias e classificacdes sobre o tema, que refletem ndo s6 um aumento
significativo do interesse da pesquisa, mas, sobretudo, a sua expansdo como campo a ser
pesquisado e aponta para uma complexidade do proprio objeto assim como lacunas ainda

ndo exploradas sobre o assunto.

Em geral, nestas perspectivas, a docéncia € entendida como uma atividade que é
constituida por diferentes saberes originarios de diversas fontes. Dentre as diversas
tipologias sobre os saberes docentes disponiveis, serviu-nos os trabalhos desenvolvidos
por Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Tardif (2014) e Tardif e Raymond (2000), que se
fundamentam numa apresentagdo de “etapas de um programa de pesquisa sociologica
sobre os saberes dos professores em relagdo com sua profissdo e situacao social”

(TARDIF, 2014, p.24). Os autores, em especial, Tardif, trazem uma primeira tipologia
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dos saberes dos professores baseada em sua origem social e em seus modos de integracdo

com magisterio.

2.1.2 Os saberes docentes na perspectiva de Maurice Tardif

O primeiro aspecto a ser considerado, e que interessa a presente pesquisa, diz
respeito ao fato que, ao introduzir a sua compreensédo sobre os saberes docentes, Tardif
(2014) se coloca numa postura que entende como sendo mais equilibrada por considerar
e integrar na sua concepgdo aspectos individuais e sociais do saber desses professores
buscando fugir de duas posturas antagbnicas, mas, igualmente perigosas: o mentalismo e

0 sociologismo (p.11).

Na primeira delas, o autor busca fugir do que chama de mentalismo, que é definido
por ele como uma reducdo dos saberes a processos mentais apoiados na atividade
cognitiva dos individuos, um subjetivismo, no sentido filosofico (TARDIF, 2014, p.11).
Para ele, essa reducdo se equivoca por ignorar o fato de que a natureza mais profunda
desses saberes € social por: a) serem partilhados por um grupo de agentes e; b) porque
sua posse e utilizacdo repousam sobre todo um sistema que vem garantir a sua
legitimidade e orientar sua definicdo e utilizacdo, isto é, um professor nunca define
sozinho e em si mesmo o seu proprio saber profissional e, por fim; ¢) os objetos desses
saberes sdo objetos sociais, isto é, sdo praticas sociais, pois ensinar € agir com outros seres
humanos (TARDIF, 2014, p.13).

Sobre a segunda postura, 0 que chamou de sociologismo, ele afirma

O sociologismo tende a eliminar totalmente a contribuigdo dos atores
na construcéo concreta do saber, tratando-o como uma producdo social
em si mesmo e por si mesmo, producdo essa independente dos
contextos de trabalho dos professores e subordinada, antes de mais
nada, a mecanismos sociais, a forgas sociais quase sempre exteriores a
escola, tais como as ideologias pedagdgicas, as lutas profissionais, a
imposicéo e a inculcacdo da cultura dominante, a reproducéo da ordem
simbolica, etc. (TARDIF, 2014, p.14)

De modo complementar, para Tardif (2014), o sociologismo tende a reputar o
saber dos professores a forcas heterénomas, elegendo as realidades sociais como seu
anico principio interpretativo e, em ultima instancia, enviesando o0 modo como o
pesquisador intelige e compreende os fendmenos dos saber real dos sujeitos docentes. Em

ultima instancia, transformaria 0 homem num homunculo (idem).
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E possivel afirmar que Tardif (2014) acredita que essa é uma postura reducionista
embora ele ndo use esse termo explicitamente. Nesse sentido, ele entende que de alguma
maneira a compreensdo da prépria natureza dos saberes dos professores estaria
comprometida sem levar em consideracao a subjetividade dos professores e como ela se
relaciona com a realidade onde estdo inseridos. Dito de outra forma, o saber dos
professores congregaria, sem prejuizos ou oposicdo, uma dimensdo social e outra
individual. Para ele, 0 que caracteriza a construcdo e consolidacdo desses saberes é uma
espécie de a priori da correlagcdo, uma relacdo dialdgica e dialética do eu com as
circunstancias do trabalho (colegas, alunos, pais, sua tarefa, etc) e seu contexto (sala de

aula, escola, etc).

2.1.3 Diversidade dos saberes docentes

Tardif (2014) afirma que “o0 professor ideal é alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educagdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos” (p.39).

Sobre a diversidade dos saberes docentes o autor aponta a sua composi¢do por
quatro tipos distintos de saberes ligados a atividade docente. Sdo eles: os saberes da
formacao profissional que s&o oriundos da ciéncia da educacao e da pedagogia; os saberes
disciplinares, oriundos das diversas areas do conhecimento; os saberes curriculares,
oriundos da forma como as instituigdes fazem a gestdo do conhecimento produzido e, por
fim, os saberes experienciais, oriundos do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores (p. 36). Esses saberes sdo “elementos constitutivos da pratica docente”

(TARDIF, 2014, p. 39).

Uma das caracteristicas fundamentais do pensamento de Tardif sobre o saber
profissional dos professores esta no fato deste ser marcado por uma pluralidade de fontes
e também serem construidos, relacionados e mobilizados de acordo com as exigéncias de
sua atividade profissional. Para ele, “essas multiplas articulacfes entre a pratica docente
e os saberes fazem dos professores um grupo social e profissional cuja existéncia

depende, em grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes
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enguanto condi¢des para a sua pratica. (TARDIF, 2014, p.39). Assim, é no confronto com
a realidade concreta, que os professores mobilizam os diversos saberes que foram se
integrando a sua personalidade ao longo da sua vida e trajetoria profissional. Essa abertura
a pluralidade de fontes nos dara a devida disponibilidade de articulacdo e apresentacéo
das demais categorias tedricas que serdo devidamente apresentados ao longo deste

referencial.

Outro aspecto a ser considerado, se refere ao modo como o autor concebe a
integracdo desses saberes a pratica profissional dos professores. Para ele, 0s processos de
socializacdo tém papel fundamental nessa construcdo, seja pelas experiéncias dessa
natureza que antecedem a entrada do professor na carreira (as relagdes que ele
estabeleceu, ao longo de sua vida, na sua familia, na escola e em outros espacgos de
convivéncia social) ou mesmo na sua trajetdria profissional (a interacdo estabelecida com
alunos, colegas de profissao e também nas instituicdes de formacdo por onde passou). Tal
perspectiva faz com que os saberes dos professores ndo sejam saberes caracterizados
unicamente por uma construcao individual. Antes, sdo constituidos e consolidados na sua
relacdo com o mundo, com seus pares e com 0s seus alunos. Tais fatores possuem

importancia fundamental na sua tomada de deciséo.

2.1.4 Saberes de experiéncia como centro unificador dos sabres docentes

Para uma caracterizagdo dos saberes de experiéncia, pode-se assumir como
premissa que muitas situag@es concretas que os professores enfrentam na sua pratica
docente costumam exigir deles mais habilidades que as desenvolvidas através dos
conteddos aprendidos durante a sua formacdo académica. Em alguma medida, também
Ihes é exigido uma capacidade de ser flexivel diante da imprevisibilidade e das multiplas
variaveis (tempo, espaco, alunos, condicGes de trabalho etc.) que constituem a
circunstancia em que sao chamados a dar respostas (TARDIF, 2000; 2014; GAUTHIER,
2006).

A titulo de definicdo, Tardif (2014) define os saberes experienciais como

“o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito
da prética da profissdo docente e que ndo provém das instituices de
formacdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo da
pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhece-la, mas se
integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente)
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e formam um conjunto de representacBes a partir das quais 0s
professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensoes. (p.49)

Estes seriam como um repertério tacito que o professor lanca mdo e mobiliza
quando esta diante da necessidade de solucionar problemas que se apresentam a partir da
sua préatica cotidiana. Dando-lhe “certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola,
de modo a facilitar sua integracdo” (p.50). Tardif ainda afirma que tais saberes estariam
direcionados para trés objetos especificos: “a) as relacdes e interagdes que os professores
estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua préatica; b) as diversas
obrigacOes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; ¢) a instituicdo enquanto

meio organizado e composto de fung¢des diversificadas.” (idem).

O fato destes saberes virem a tona quando um individuo concreto lida com
situagdes existenciais tambeém concretas ndo deve levar a conclusdo logica de que esses
saberes sdo apenas “certezas e verdades acumuladas individualmente na carreira docente”
(TARFIF, 2014, p.52). Tardif afirma que, uma vez que estes saberes sdo vivenciados
dentro de interagcOes sociais, estes podem ser objeto de partilha na relagdo entre pares,
adquirindo uma certa objetividade tanto na sua sistematizacdo e transmisséo a outros
profissionais, assim como também na sua relacdo critica com os demais saberes, dando-
Ihes um rosto a partir da sua integracéo e ressignificacdo gerada pelo que foi vivido. Para
Tardif (2014), os saberes de experiéncia constituem como que o fundamento onde se
edifica a pratica docente. Eles

surgem como nicleo vital do saber docente, nlcleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relacdes de exterioridade com os saberes
em relagdes de interioridade com sua prépria pratica. Neste sentido, 0s saberes
experienciais ndo séo saberes como 0s demais; s&o, ao contrério, formados de
todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia (p.54).

De fato, € sabido que os saberes de experiéncia, sozinhos, ndo ddo conta de ofertar
todo o suporte ao trabalho docente (TARDIF, 2014; PIMENTA, 2010; GAUTHIER,
2006). Se afirma que os saberes de experiéncia tém a importante funcdo de mobilizar os
demais saberes integrando-os a personalidade do professor, incorporando-os de modo
pessoal a sua pratica cotidiana, inscrevendo-os num horizonte de significado pessoal.
Tardif (2014) também aponta que 0s saberes experienciais possuem uma dimensao social,
visto que sdo constituidos nas relagdes do sujeito com seus pares e com 0 mundo. Estes,

adquirem sua legitimidade e relevancia quando compartilhados.
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2.1.5 ContribuicGes de Jorge Larossa para a compreensdo do saber de experiéncia.

Num artigo publicado sob o titulo de Notas sobre a experiéncia e o saber de
Experiéncia (2002), o professor Jorge Larossa (2002), traz uma contribuicdo importante
para a presente pesquisa por colocar um elemento novo no horizonte do fenémeno que se
pretende estudar: a experiéncia e o saber de experiéncia. Temos como premissa que a
compreensdo de Larossa (2002) sobre a experiéncia e 0s saberes de experiéncia pode ser
colocado como um pensamento complementar ao de Tardif (2014; 2000), ndo s6 no que

tange aos termos, mas, nas camadas de compreensao que se busca obter sobre eles.

Em sua perspectiva, o autor apresenta uma terceira alternativa a reflexdo sobre o
tema da educacdo. Para ele, tal tema tem sido refletido ao longo da histéria a partir de
dois eixos principais. O primeiro deles diz respeito ao bindmio ciéncia/técnica, onde se
reforga certa heranga positivista. Neste primeiro eixo, “as pessoas que trabalham em
educacdo sdo concebidas como sujeitos técnicos que aplicam com maior ou menor
eficacia as diversas tecnologias pedagogicas produzidas pelos cientistas, pelos técnicos e
pelos especialistas” (p.20). J& o segundo eixo, se desenvolveu a partir do bindmio
teoria/pratica, que remete a uma heranga mais socioldgica-critica ou de préaxis-politica.
Segundo Larossa (2002), neste eixo, “estas mesmas pessoas aparecem como sujeitos
criticos que, armados de distintas estratégias reflexivas, se comprometem, com maior ou
menor éxito, com praticas educativas concebidas na maioria das vezes sob uma
perspectiva politica” (idem). Reconhecendo ambas as dire¢cdes como validas, o autor se
apresenta com uma perspectiva complementar a partir do binémio experiéncia/sentido,
que segundo ele, se trata de uma abordagem mais existencial (no sentido de concreta) e

mais estética.

Dentro desse contexto de caracterizacdo do fendbmeno, se destaca na concepgéo
de Larossa sobre a experiéncia, sobretudo, o seu carater pessoal e subjetivo. Deste modo,
para ele, falar de experiéncia trata-se de algo invariavelmente relativo a um sujeito
individual. Ele afirma que “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que
nos toca. N&o o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca” (LAROSSA, 2002, p.21).

Dito de outro modo, a experiéncia ¢ aquilo que acontece com um “sujeito da experiéncia”,
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que € entendido aqui como um espaco de ressonancia de acontecimentos, um ente aberto
ao mundo, um territorio de passagem que é afetado por algo que Ihe acontece, que ressoa

nele de modo Unico e particular, produzindo afetos e deixando marcas (idem, p.24).

Larossa (2002) ainda traz outro ponto importante para a reflexdo sobre o tema da
experiéncia enquanto fendmeno existencial e a sua relagdo com as situagdes culturais em
que estamos inseridos. Fazendo referéncia a Walter Benjamim, descreve quatro
circunstancias que se apresentam como obstaculos para que este sujeito faca verdadeiras
experiéncias, chamando atengdo para “a pobreza de experiéncia que caracteriza nosso
mundo” (p. 21). Estas circunstancias sdo caracteristicas do nosso tempo, ¢ que, na
perspectiva do autor, se apresentam como obstaculos na relacdo do sujeito como o que

lhe acontece.

O primeiro obstaculo para a experiéncia, segundo Larossa € o que ele chama de
excesso de informacédo. Para ele, estamos em um contexto cultural que produz um tipo
de postura que bloqueia a experiéncia por consumo excessivo de informacao, gerando um
tipo de impermanéncia, uma espécie de infoxicacdo por superficialidade e distracao.
Segundo o autor, tal postura reduz a busca genuina pelo conhecimento a mera curiosidade
enciclopédica gerando no sujeito uma certa apatia por sobrecarga. Diante de tantas
informacdes a realidade nos atravessaria sem nos tocar, sem ressoar. Passamos pelas

coisas e ndo fazemos experiéncia delas.

Um segundo bloqueio da experiéncia apresentado pelo autor é o excesso de
opinido. Ele afirma que ha uma espécie de obsessdo pela opinido, esta, compreendida
como suposta expressao da subjetividade, incluindo a aniquilacdo subjetiva dos que se
abstém de possui-las e emiti-las de modo prédigo. O autor ainda menciona uma
possibilidade de alianca perversa entre informacdo e opinido (que chamou de
periodismo), que produziria um “sujeito fabricado e manipulado pelos aparatos da
informacao e da opinido, um sujeito incapaz de experiéncia” (p.22). Essa postura produz
um tipo de fechamento autorreferente que impede que a experiéncia aconteca, que a

realidade o toque, por ensimesmamento, por arrogancia, por inchago do ego.

Um terceiro obstaculo a experiéncia ainda é apresentado pelo autor. Desta vez, a
sua raridade (da experiéncia) se da pela falta de tempo. Esse obstaculo faz referéncia a
velocidade como os acontecimentos passam por nds. A isso, soma-se caracteristicas como

imediatismo, a fugacidade e o excesso de estimulos. Reduzindo e fragmentando a
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realidade que ndo encontra espaco de sedimentacdo no sujeito que a experiencia. Os
acontecimentos sao vivenciados como “choque de estimulos”, de maneira instantanea e
frenética, numa voracidade que destr6i o objeto de que se deseja nutrir. Em suma,

incompativel com fazer experiéncia (p. 23).

O quarto e ultimo obstaculo apresentado pelo autor é o excesso de trabalho. Ele
comega apontando que o ideario social faz uma certa relacdo de similitude entre trabalho
e experiéncia, haja vista 0 modo como eles parecem ser termos intercambiaveis em
processos seletivos, por exemplo. O fato é que ha também uma ideia de que se adquire
experiéncia, a partir de um saber que vem do fazer, que vem da pratica. Ha nessa
compreensdo certa substituicdo voluntarista que, segundo o autor, incompatibilizam essa
relacdo de semelhanga entre os termos. Assim, “o sujeito moderno se relaciona com o
acontecimento do ponto de vista da acdo. Tudo € pretexto para sua atividade. Sempre esta
a se perguntar sobre o que pode fazer. Sempre esta desejando fazer algo, produzir algo,
regular algo.” (p. 24). Tal mentalidade acaba por desembocar numa espécie de ativismo
compulsivo, onde ndo h& espago para pausas, “e por ndo podermos parar, nada nos

acontece” (idem).

Para Larossa (2002), se entendemos a educa¢do como uma area existencialmente
localizada, ela também reflete em seu microcosmo essas caracteristicas dos nossos
tempos. E como antidoto para esses obstaculos da experiéncia, Larossa (2002) apresenta
uma postura existencial necesséaria para que ela encontre um terreno fértil e uma

disposicdo adequada. Para isso, ele afirma que

“a possibilidade de que algo no acontega ou nos toque, requer um gesto de
interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e 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 acao,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LAROSSA,
2002, p.24).

E nessa postura existencialmente aberta que se encontra o espago para que o saber
da experiéncia possa emergir. E possivel afirmar que o saber da experiéncia é o que nasce
como resultado dessa postura diante do que nos acontece. Assim, podemos caracteriza-lo

como algo que se da na relagdo do sujeito com o mundo, na elaboragdo do sentido daquilo
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gue emerge quando o sujeito vai respondendo ao que lhe acontece, deixando-se afetar de
modo pessoal e tnico (LAROSSA, 2002, p.27).

Ainda mais dois aspectos merecem atencdo sobre a experiéncia e o saber de
experiéncia na perspectiva do autor. No primeiro aspecto, busca-se evitar o risco de
confundir experiéncia com experimento no sentido mais empirico do termo, isto €, ligado
a uma tradicao experimental/positivista. Em segundo lugar e ndo menos importante, quer-
se salientar o seu carater existencial, “isto €, sua relagdo com a existéncia, com a vida
singular e concreta de um existente singular e concreto. A experiéncia e o saber que dela
deriva séo o0 que nos permite apropriar-nos de nossa propria vida” (LAROSSA, 2002,
p.28).

2.1.6 Algumas (in)conclusGes sobre o saber de experiéncia

Ao caracterizar o que chama de saberes de experiéncia, Tardif (2014) o faz a partir
de onde estes se originam e se desenvolvem, afirmando seu carater préatico, assistematico,
interrelacional e social, além da compreensdo dele como cultura docente em agdo. O
enfoque deste pesquisador, ao fundamentar-se num aspecto mais socioldgico,
compreende a experiéncia como uma espécie de articulador dos saberes operativos,

praticos e normativos relacionados a pratica docente.

Ja Larossa (2002) sintetiza a sua visdo sobre a experiéncia como aquilo que
acontece ao e no sujeito e o saber de experiéncia como 0 que se gera da ressonancia
interna desse encontro com o mundo. Desse modo, 0 mesmo entende que se trata de um
saber relativo, isto €, limitado a uma existéncia individual ou particular e inseparavel desta
(p. 27). Por essa razdo, entende que o saber de experiéncia é um “saber particular,
subjetivo, relativo, contingente, pessoal.” (idem). E, levando o seu raciocinio adiante,
afirma que “ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa

experiéncia seja de algum modo revivida e tornada propria”. (idem)

Embora as camadas de investigacdo de Tardif (2014) e Larossa (2002) sobre o
conceito de experiéncia e o saber de experiéncia se apresentem para a presente pesquisa
como complementares, ainda parecem incompletas no que tange alguns aspectos. No
primeiro deles, ndo parece ser objeto da investigacdo de ambos o fato de que no mundo
humano, embora as experiéncias sejam vivenciadas de modo particular e subjetivo, isto

é, relativo a nossa personalidade individual, elas também possuem algo de objetivo ndo
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s6 na dimensao social, mas, relativo a nossa estrutura como seres humanos, isto é, em

nivel ontoldgico. Sobre isso, Ales Bello (2014), afirma que

somos conscientes de que estdvamos vivendo as experiéncias, de que sabemos
identifica-las, de que possuem um sentido como experiéncia de dor, alegria,
reflexdo, etc., um sentido que remete a dor como tal, a alegria como tal, a reflexéo
como tal, etc. Elas tém um valor universal quanto a sua esséncia e sao vividas por
nés de modo contingente e também passageiro, mas, ndo perdem o seu carater
essencial. (p.14)

Nesse sentido, esta categoria da experiéncia como acesso a estrutura humana ndo
excluiria as anteriores, mas, as integrariam tornando o fendmeno mais compreensivel.
Isto pode significar, pensar, de uma forma integrativa, numa contribuicdo da
fenomenologia e do método fenomenoldgico como mais uma camada de investigacdo da
experiéncia, desta vez, ndo nos seus aspectos sociais ou subjetivos, mas, através de uma
reflexdo sobre o vivido, penetrar mais profundamente no &mbito da nossa estrutura como
pessoa (ALES BELLO, 2014, p. 15).

Uma segunda lacuna considerada no conceito de experiéncia nas perspectivas de
Tardif (2014) e Larossa (2002) é a auséncia de descri¢ao de niveis de experiéncia. Embora
0 termo experiéncia e seus correlatos sejam usados, para fins de caracterizagdo, como um
fendmeno genérico, é possivel notar uma distingdo entre seus niveis, assim como uma
possibilidade de agrupa-los em certos &mbitos que se caracterizam a partir de sua estrutura
essencial inconfundivel (ALES BELLO, 2014). Desse modo, conforme afirma Ales Bello
(2014), podemos individuar trés ambitos de experiéncias: as que possuem vivéncias

ligadas a corporeidade, a psique e ao espiritual. Para a autora,

cada uma dessas experiéncias vividas tem uma estrutura essencial
inconfundivel com as outras. E possivel entdo pdr em evidéncia os vividos
(experiéncias vividas) na sua “pureza”, isto ¢, no seu sentido particular. Entre
0s vividos encontram-se algumas afinidades por meio das quais posso
reagrupar os vividos em certos territorios ou ambitos. Os vividos perceptivos,
que sdo o reflexo das sensacgdes, distinguem-se claramente dos vividos que
indicam atracdo e repulsdo, instintos, tendéncias, tomadas espontaneas de
posicéo, os quais por sua vez, diferem da valoracdo, da reflexdo, da deciséo.
Essas Ultimas sdo atos intelectivos, voluntarios, que implicam uma tomada de
posicdo consciente. (ALES BELLO, 2014, p.17).

Nesse sentido, interessara a presente pesquisa, observar e compreender um tipo de
especifico de experiéncias no contexto dos saberes experienciais apresentados por Tardif
(2014) e Larossa (2002), em didlogo com as contribuigdes da fenomenologia e da

Logoterapia e Andlise Existencial de Viktor Frankl. Mais precisamente, esse trabalho se
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deterd no ambito das vivéncias de sentido que os sujeitos pesquisados fazem na pratica

docente.

2.2 FENOMENOLOGIA COMO METODO DE ACESSO AS VIVENCIAS

A presente secdo tem por finalidade introduzir o tema da fenomenologia como um
método de investigacdo de vivéncias e uma das categorias tedricas do presente trabalho.
Tal escolha se justifica no fato de que esta abordagem apresenta uma proposta
antropoldgica que, além de diferenciar qualidades de vivéncias e reconhecer as dimensdes
distintivas do ser humano, recoloca a centralidade do relacionamento com o mundo na
constituicdo do ser pessoa (ALES BELLO, 2004; GASPAR, 2013). Assim, objetiva-se
apontar algumas contribuicbes da fenomenologia para o conceito de experiéncia e a
pertinéncia do seu método para a investigacdo de vivéncias, a sua reconstrucdo visando
apresenta-las a terceiros e possibilitar 0 acesso a compreensdo da sua estrutura
fundamental (VAN DER LEEUW, 1933/1964; ALES BELLO, 1998; 2000; 2004; 2006;
2014; 2019; AMATUZZI, 1996; 2006; GIORGI; SOUZA, 2010; MAHFOUD;
MASSIMI, 2008; 2013; BARREIRA & RANIERI, 2013; MAHFOUD, 2012;
HOLANDA, 2011).

2.1 Algumas notas sobre a fenomenologia

A titulo de definicdo a fenomenologia pode ser entendida como um método
filoséfico que possui como proposta fundamental dar novos ares as ciéncias humanas, no
sentido de restaurar o rigor nas suas investigacbes (HUSSERL, 2001; 2007), sem
necessariamente recorrer a uma epistemologia de matriz positivista/objetivista. Ela ndo é
uma hipdtese teodrica acerca do mundo, mas uma aproximacdo compreensiva que
intenciona desvelar o seu sentido (BRUZZONE, 2015, p.43). Esta nova forma de
investigagdo reporta-se primariamente as vivéncias origindrias e pré-reflexivas,
entendendo-as como o fundamento da subjetividade, isto é, voltando-se para o carater
intencional dos fenébmenos psiquicos (GOTO,2004; GASPAR, 2013; ALES BELLO,
2015).

E comum quando se busca descrever o que uma coisa &, se recorrer a sua
etimologia na expectativa de que este recurso revele pelo menos uma face do que se quer

conhecer. Assim, segundo Goto (2004),
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“a palavra fenomenologia, etimologicamente, significa teoria dos
fendbmenos, porém Husserl retomou o termo fenomenologia ao designar o
fenémeno como tudo o que intencionalmente esta presente & consciéncia,
sendo para esta uma significacdo. Ele chama de mundo um conjunto de
significagoes” (p.24)

Disto pode-se derivar que a proposta de Husserl se refere ndo apenas ao “aparecer
do fendmeno” a consciéncia®, mas, também ao seu sentido. Esta categoria (sentido) é
entendida aqui como algo inseparavel do que aparece a consciéncia (DARTIGUES, 1992,
p. 15). Assim, Husserl considera a fenomenologia ndo sé a ciéncia do que aparece a
consciéncia, mas, a “ciéncia do sentido das coisas e do mundo” (GOTO, 2004, p.24). Esta
concepcdo acaba por destacar a fenomenologia de Husserl de outros movimentos na
histdria da filosofia, por trazer em seu escopo tedrico-metodoldgico a tarefa de descrever
as estruturas das experiéncias tal como se apresentam a consciéncia intencional dos
sujeitos, se distinguindo justamente por seu carater reflexivo (ALES BELLO, 2015;
DARTIGUES, 1992). Desse modo, “a analise fenomenoldgica ndo s6 vai permitir
transformar completamente o sentido da nocdo de fenémeno psiquico, como também vai
modificar a postura que o investigador dos fenémenos psiquicos ird tomar frente a este
fendbmeno” (FEIJ('); GOTO, 2016, p. 2).

Para realizar sua empreitada, Husserl lanca mao de alguns recursos teoricos e
metodologicos. O primeiro deles é a tese de intencionalidade da consciéncia (toda a
consciéncia é consciéncia de algo). Segundo Sokolowski (2014), “o termo mais associado
com a fenomenologia é intencionalidade. A doutrina nuclear em fenomenologia é o
ensinamento de que cada ato de consciéncia que nos realizamos, cada experiéncia que
nos temos, € intencional: é essencialmente consciéncia de ou uma experiéncia de algo ou
de outrem (p.17). Ela esta sempre projetada para algo fora de si mesma. Esse primeiro
conceito chave estabelece uma espécie de a priori da correlacdo universal entre sujeito e
objeto (GOTO, 2004; SOKOLOWSKY, 2014). Cada consciéncia possui um correlato
objetivo que se da para ser conhecido, fazendo com que subjetividade e objetividade
estejam inter-relacionadas. Assim, se entende que embora a consciéncia se realize por

meio dos seus atos ou movimentos, ela sempre transcende seu campo de realizagdo. E é

3 Segundo Feijo e Goto (2016, p.3), “ao fundar a fenomenologia, Husserl (1901/2007a) descreveu a
consciéncia em varios sentidos, indo além do significado psicologista-empirico dado na época. Em primeiro
lugar, a consciéncia é descrita como unidade de vivéncias (fluxo de vivéncias); depois passa a ser tomada
como percep¢do interna das vivéncias (o ser-consciente) e, por fim, é posicionada como vivéncia
intencional. Claro que, com essa andlise, Husserl ndo descarta e nem desconsidera a existéncia real da
consciéncia psicolégica (empirica), porém evidencia que essa consciéncia é constituida, também, pela sua
condigdo de ser, ou seja, pela sua condicdo transcendental.”
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nesse sentido que a fenomenologia vai empreender uma investigacdo da consciéncia

intencional. Nos diz Feijé e Goto (2017) que

a teoria da intencionalidade, ndo negando a dimensdo empirica, torna-se
independente de uma visdo exclusivamente fatica dos objetos da
consciéncia, tornando possivel o estudo desta, ndo apenas numa
perspectiva naturalista. Por esta razdo, Husserl viria a eleger o eidos, a
esséncia, como um objeto de estudo valido, ndo dependente da matéria de
facto, ndo determinado por contingéncias factuais, portanto escapando aos
métodos de mensuracgao experimentais. (p. 44-45)

Para estudar a consciéncia intencional Husserl lanca mdo de um dispositivo
metodoldégico chamado de reducdo fenomenoldgica, que, embora apresentado no
singular, na pratica, implica varias redugdes que podem ser consideradas como passos
(GIORGI; SOUSA, 2010, p.48). Séo elas a; a) Epoché (suspensao da atitude antinatural
e conhecimentos previos) b) Redugdo fenomenoldgica (que busca centrar-se no objeto,
tal como se apresenta a consciéncia e na subjetividade que experiencia o objeto
intencional); ¢) Reducéo eidética (alcancar as estruturas invariantes, isto &, as esséncias,
do objeto de estudo) e; d) Redugdo Fenomenoldgica-psicolégica (reducdo do investigador
aplicada as ciéncias humanas). Esses passos, visam analisar e descrever com o maior rigor

possivel o universo dos fenémenos (GOTO, 2004, p. 26).

2.2 A fenomenologia como método de acesso as vivéncias.

Enquanto método, a fenomenologia auxilia a compreender o papel e importancia
da vivéncia perceptiva como modo de relacionamento do sujeito com o mundo, tanto
quando sofre impacto da presenca do mundo, como também quando elabora tal impacto
buscando apreender a sua presenga (GASPAR, 2014, p. 29).

A fenomenologia apresenta uma originalidade no modo como analisa e investiga
as vivéncias sobretudo, ao responder a pergunta sobre “como podemos conhecer a
vivéncia alheia?”. Tal originalidade repousa no fato de, ao fazer isso, aproximar-se
compreensivamente da experiéncia subjetiva sem incorrer num solipsismo relativista. Isto
é, ela preserva em seu método a intengdo de afirmar a experiéncia subjetiva
contemporaneamente com o fundamento comum que lhe é proprio e a conecta como
experiéncia humana, reconhecendo inclusive gque elas sdo moldadas pela cultura (ALES
BELLO, 2004; 2015). A viabilidade metodol6gica se da por meio do conceito de
entropatia, que se trata de uma vivéncia originaria que reconhece a vida alheia como

semelhante a mim. A entropatia, permite ver o outro como um outro eu, isto é, como
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possuidor de uma estrutura comum compartilhada. E um tipo de percepcdo em que 0s
sujeitos se reconhecem mutuamente como alguém que experiencia coisas em comum, das
quais ndo vivo exatamente 0 que o outro esta vivendo, mas o reconhego como um alter
ego. E uma capacidade de apreender o outro, de senti-lo, uma porta que nos permite entrar
no mundo intersubjetivo, compreendendo o ponto de vista do outro a partir da sua
estrutura comum, permitindo uma aproximacédo, sem prejuizos, das suas modalidades
expressivas singulares e universais (GASPAR, 2014; ALES BELLO, 2000; 2004; 2015;
2019; RANIERI; BARREIRA, 2012).

Sobre o contexto do intersubjetivo, ¢ preciso levar em conta o papel do “vivido”
na reflexdo fenomenolodgica. Importa para a fenomenologia conhecer o mundo que
percebemos tal qual se manifesta a nossa consciéncia. Isso quer dizer que a compreensao
de mundo esta intimamente relacionada com a estrutura da nossa percep¢do. Ao conceito
de “mundo da vida (Lebenswelt) vincula-se a “radicalidade do contexto intersubjetivo de
significacao para a constitui¢cao da realidade como experimentada pelo homem” (LEITE;
MAHFOUD, 2013, p.329). Ele é “constituido por toda a bagagem de experiéncias
vivenciais que cada ser humano possui e compartilha com o grupo ao qual pertence”
(ALES BELLO, 1998, p. 38). Assim,

cada objeto do mundo da vida representa aqui e agora os sentidos universais e
necessarios do mundo. E isso que foi esquecido ao longo da formagdo da
cultura ocidental. Da vivéncia particular & vivéncia universal. Do fenémeno a
esséncia. Do aparecer ao seu significado universal. A articulacdo dos sentidos
do mundo se desenvolve nesse processo descritivo de esséncias em demanda

dos horizontes de significados que envolvem o nosso vivido cotidiano
(GUIMARAES, 2012, p.37).

Por meio desse tipo de analise, pode-se chegar ao modo como as vivéncias se
estruturam, como se organizam e como se manifestam (ALES BELLO, 2015; 2019).
Tomando os relatos como expressao do vivido, “emerge um conhecimento qualitativo
dos estados psiquicos para além da construcdo arbitraria da representacdo ou da
variabilidade das sensa¢des” (MAHFOUD in ALES BELLO, 2015, p. 11). A escolha da
fenomenologia enquanto método ainda se apresenta com a pretensdo de oferecer uma
contribuicdo para além de certo reducionismo naturalista que leva em consideracédo
apenas processos neurofisioldgicos, comportamentais ou psicolégicos deixando de lado o
sujeito da experiéncia (MAHFOUD; MASSIMI, 2008).

Nesse sentido, Ales Bello (2014) afirma que
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ndo se trata de descrever 0s nossos estados emotivos ou 0 que pensamos,
parando-nos na facticidade dos dados que dizem respeito a nds. E necessério
ir mais fundo. Do contrario, permaneceremos na superficie de nés mesmos,
presos na nossa experiéncia subjetiva e peculiar ndo partilhdvel com os outros

(p.14).

Assim, tal aproximagdo compreensiva se torna ocasido de penetrar mais
profundamente numa experiéncia subjetiva, tocando-lhe o seu sentido, a sua estrutura
propria enquanto experiéncia humana. Sendo possivel compreender o que 0s outros estdo
vivendo, dar-se conta do que o outro sente ou experimenta, aproximando-se da sua vida

psiquica. Ales Bello (2014) ainda afirma que

somos conscientes de que estdvamos vivendo aquelas experiéncias, de que
sabemos identifica-las, de que elas possuem um sentido como experiéncia de
dor, alegria, reflexdo, etc., um sentido que remete a dor como tal, a alegria
como tal, a reflexdo como tal, etc. Elas tém um valor universal quanto a sua
esséncia e sdo vividas por nés de modo contingente e também passageiro, mas
ndo perdem o seu carater essencial. (p.14)

2.3 Sobre definicdes e as relagdes entre vivéncia e experiéncia

Uma primeira conceituacdo que sera (til para o presente percurso é o vocéabulo
vivéncia (Erlebnis), entendido aqui, no contexto da fenomenologia como “aquilo que se
vive”. Segundo Goto (2004), o termo “se refere aos atos caracteristicos da interioridade
do homem que vao desde a percepcao até a recordagédo, a imaginacdo, o pensamento e
assim por diante, entendido como elementos estruturais e constitutivo da consciéncia.
(p.28). Em outras palavras, a vivéncia é a consciéncia imediata do objeto e anterior a
qualquer interpretacdo (HOLANDA, 2003, p. 173). As vivéncias sdo registradas por nos
e delas temos consciéncia (ALES BELLO, 2006, p. 32) e sdo mobilizadas, para fins de
acesso, por via intersubjetiva. A vivéncia ressoa na pessoa, ¢ vivida “de dentro”,
mobilizando algum tipo de emocéo, pois toca a subjetividade, envolvendo-a, apesar de
ndo excluir, necessariamente, a sua elaboracdo pelo pensamento, mas, enquanto
caracteristica principal, ela é pré-reflexiva, isto é, anterior a qualquer elaboragao racional.
(VALLE, 1998; ALES BELLO, 2006; HOLANDA, 2003). Em sintese, a vivéncia € um
elemento constitutivo da experiéncia. Um elemento essencial sem o qual ndo ha
experiéncia, mas um mero conhecimento intelectual e abstrato, uma reproducédo

irrefletida da realidade.
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O segundo termo que se busca entender no sentido fenomenoldgico é experiéncia.
Embora muitas vezes este termo seja usado como correlato de vivéncia, ele apresenta uma
estrutura e dindmica propria que descreveremos brevemente a seguir. Como vimos, ha
de fato, uma profunda relacéo entre vivéncia e experiéncia. No entanto, cabe entender, o
fator distintivo entre esses dois conceitos e como se opera essa relagdo entre ambos. Ales
Bello (2015) se refere a experiéncia como um conceito que necessita de especificacao por
conta da sua amplitude, e a afirma conceitualmente como 0 modo proprio como a pessoa

humana se relaciona com 0 mundo e consigo mesma.

O primeiro fator distintivo da experiéncia em relacéo a vivéncia é a sua orientacao
para 0 sentido do vivido. Giussani (2004), afirma que “a pessoa ¢, antes de tudo,
consciéncia. Por isso, 0 que caracteriza a experiéncia nao € tanto o fazer, o estabelecer
relacbes com a realidade como fato mecénico. O que caracteriza a experiéncia €
compreender uma coisa, descobrir-lhe o sentido” (p.88). Sobre essa relagdo, Mahfoud
(2016) afirma que

cada vivéncia pode suscitar questdes radicalmente importantes em termos
existenciais, bem como fazer emergir exigéncias irrenunciaveis para a
realizagdo pessoal. Com o eu assim desperto e presente, faz-se experiéncia
de cada coisa, de si mesmo e da totalidade contemporaneamente. Pode-se
fazer experiéncia ao se ter o préprio eu despertado pelo real tirando o
individuo da distracéo basica que caracteriza o envolvimento com o0 mundo
da vida fixado nos interesses de cada um. (p. 397)

Assim, se procurarmos entender o que é uma experiéncia, é preciso entender como
ela se constitui e qual o seu elemento fundamental para ndo reduzi-la & uma mera analise
das sensacdes. De fato, ndo emitindo um juizo, isto €, ndo descobrindo um sentido,
passamos pelas coisas, mas, ndo fazemos experiéncia delas, vivenciamos as situacfes
cotidianas como o trabalho, as relacdes afetivas, etc, mas, ndo fazemos experiéncia delas
por ndo sabermos afirmar o significado do vivido (MAHFOUD, 2012, p.52). Sem emitir
um juizo sobre o vivido, se impede o dinamismo proéprio de orientagdo para o sentido da
vivéncia, tendo como resultado final a ndo formulacdo da experiéncia (idem, p.53). A
formulacdo da experiéncia, da sua estrutura, nessa perspectiva, se colocaria como uma
hipdtese para uma questdo central para 0 pensamento fenomenoldgico, que é o tema de

como um conhecimento objetivo pode ser estabelecido pela subjetividade.
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Em uma palestra?, o filésofo e professor Régis de Morais apresenta uma breve
histdria que nos servira de provocacéo para a reflexdo sobre o tema da experiéncia. Nela,
o referido professor conta uma situacdo vivida pelo filésofo austriaco Martin Buber
(1878-1965). Ele conta que, numa certa ocasido, Buber estava hospedado na casa de um
amigo rabino, quando acordando cedo, fora para 0 seu escritorio no intuito de revisar
algumas péaginas sobre um livro que estava escrevendo. La chegando, encontrou seu
anfitrido bem-disposto e desperto. Ficou um pouco constrangido pelo espago ja estar
sendo ocupado pelo rabino e com a possibilidade de incomodéa-lo, pediu licenca e foi
saindo quando foi interceptado pelo amigo que pediu que Buber ficasse, pois ja havia
marcado um compromisso e estava prestes a sair para cumpri-lo. No entanto, antes de
sair, o rabino lhe pediu um pequeno presente: “vocé poderia ler pra mim duas ou trés
paginas do livro que vai publicar, eu gostaria de ouvir”’. Educadamente, Buber aceitou
prontamente o pedido do seu anfitrido e leu pra ele as trés paginas que Ihes haviam sido
pedidas. Enquanto lia, Buber foi percebendo que a fisionomia do rabino comecou a ficar
tensa, preocupada, meio espantada. Terminada a leitura o rabino disse: “eu nao sei se fico
maravilhado ou apavorado, pois vocé fala de Deus com uma desfacatez, com uma
intimidade, como se vivesse na presenca dele, como se em nome de Deus néo se tivesse
matado tanta gente, guerras tdo sujas ndo tivessem acontecido em nome dele e eu sinto
um misto de maravilhamento e preocupagao”. Entdo Buber deu ao rabino uma resposta.
“Sim rabino, o senhor tem toda a razdo, ¢ a mais sobrecarregada de todas as palavras do
mundo: Deus. Nenhuma foi tdo envelhecida, tdo mutilada, e precisamente, por essa razéo,
ndo posso abandona-la”. Algo semelhante acontece também com a palavra experiéncia,
no sentido de ser uma palavra gasta em nosso vocabulario. E quando esse desgaste
semantico se sedimenta acabamos por perder o objeto de referéncia intencional. O que se
torna um problema quando se trata de palavras com profunda relevancia como é o caso

da palavra experiéncia.

Gaspar e Mahfoud (2006) apontam algumas limitacdes e reducdes ao termo
experiéncia, em que, ora aparece limitado a um contetido emocional “o que o reduz a um
nivel naturalista e imediatista, eliminando o sujeito ativo do processo (p.2), ora aparece

limitado a uma compreensdo de matriz positivista esvaziando o termo a uma perspectiva

4 Café Filosofico CPFL. O casamento como formacédo da identidade : Ivan Capelatto, Régis de Morais e
Carlos  Rodrigues  Branddo. Youtube, 28 de fev. de  2019. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=C1qcSp9Tjls&ab_channel=Caf%C3%A9Filos%C3%B3ficoCPFL>.
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experiementalista, que deve, invariavelmente, ser submetida a uma comprovacdo
empirica — esta Ultima reducdo, por predominio da atitude naturalista. Essa reducéo
semantica ndo acontece sem que tenhamos como consequéncia a sua retirada (a
experiéncia) enquanto categoria gnosioldgica, isto é, referente a teoria do conhecimento.
Isto é, a experiéncia passa a ser desqualificada como fonte de conhecimento objetivo.
Além disso, outros efeitos podem ser notados, como uma fragmentacdo do vivido,
reduzido a representacdo ou a reagdes, tendo como consequéncia mais grave a negacgao
do sujeito da experiéncia (MASSIMI; MAHFOUD, 2008, p. 52).

Desse modo,

se quisermos chegar a experiéncia entendida no sentido Gltimo e originario
que estamos procurando, esta ndo pode deixar de ser a experiéncia
originaria que se dad no mundo da vida, a qual ainda nada sabe a respeito
das idealizacfes embora seja seu fundamento necessario. Com esta volta
ao originario mundo da vida ndo se aceita simplesmente 0 mundo de nossa
experiéncia no modo em que nos é dado, mas procura-se a historicidade
que nele estd depositada. (HUSSERL, 2000, p. 41 apud MASSIMI;
MAHFOUD, 2008, p.55).

Foram examinadas, na se¢do anterior as caracteristicas do conceito de experiéncia
a partir das contribuigdes valiosas de Tardif (2014) e Larossa (2002) e como a experiéncia
pode se converter em saberes de experiéncia. Apontou-se também algumas lacunas
deixadas por ambos 0s autores no que tange aos niveis em que essa experiéncia acontece
no sujeito que a experiencia. A partir disso, apresentou-se nesta secao o especifico do
método fenomenoldgico como uma contribuicdo que pretende se colocar como uma
hipdtese a essa lacuna, restaurando o lugar do sujeito da experiéncia e colocando as suas
elaboracbes como via de acesso privilegiada aos fendmenos. Como nos diz o
logoterapeuta italiano Daniele Bruzzone (2015) “A fenomenologia, busca restituir a
dignidade da experiéncia direta das coisas dentro das quais estamos permanentemente
imersos” (p. 43). Para 0 método fenomenoldgico uma aproximacdo compreensiva das
vivéncias € um auténtico “modo de investigar a subjetividade com vistas de conhece-la
cientificamente” (BARREIRA; RANIEIRI, 2013, p.455), permitindo se chegar aos
aspectos estruturais dos fenémenos, podendo-se considerar uma estabilidade essencial

dos mesmos superando uma postura relativista.

Assim, esperando contribuir com a reflexdo sobre o0s saberes experienciais como
mobilizadores das demais capacidades humanas para o enfrentamento das situacfes

concretas que se apresentam aos professores e do método fenomenoldgico como meio
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auténtico de conhecer as vivéncias subjetivas de outros, pretende-se somar a reflexdo feita
até aqui, algumas contribuicdes da Logoterapia e Analise Existencial de Viktor Frankl,
seus pilares, a sua concepcao antropoldgica e 0s recursos noéticos da autotranscendéncia
e do autodistanciamento. Estes serdo apresentados aqui como categorias de vivéncias
especificamente humanas que atuam e se manifestam, sobretudo na capacidade humana
de decidir e se posicionar diante das vicissitudes da pratica docente e que uma vez
inseridas, possam sejam Uteis para uma formacdo humana do professor. Este sera o tema

da proxima secao.

2.3 DIMENSAO NOETICA E VISAO ANTROPOLOGICA DE VIKTOR FRANKL

2.3.1 Viktor Emil Frankl: o homem por tras da teoria

Uma frase atribuida ao tedlogo e sacerdote italiano chamado Romano Guardini
(1885-1968) reza que “o primeiro que influi é a personalidade do educador; O segundo,
sua maneira de agir; somente em terceiro lugar, o que diz”. De fato, 0s que se aventuram
a estudar a Logoterapia costumam apontar para a necessidade de jamais prescindir dos
elementos biograficos do seu fundador, além da sua visdo de mundo e de ser humano. Tal
postura é entendida como necessaria para uma compreensdo justa da obra do Viktor
Frankl, da sua pratica, dos seus fundamentos e conceitos chaves. A Logoterapia enquanto
teoria € um daqueles casos em que a sua base tedrica nasceu do confronto profundo do
seu fundador com a sua propria circunstancia. Desse modo, o presente trabalho ndo fara
diferente, por entender que seguir esse fluxo, auxiliard o leitor no aprofundamento

possivel, dada a natureza panoramica desta secéo.

Viktor Emil Frankl (1905-1997), médico e psiquiatra, nasceu em Viena, Austria,
em 26 de marco de 1905, sendo o segundo filho de trés irmdos de pais judeus. E o
idealizador e fundador da Logoterapia, escola de psicoterapia de carater fenomenoldgico-
existencial, conhecida também como a Psicoterapia do Sentido da Vida ou, ainda, a
Terceira Escola Vienense em Psicoterapia. Estudou medicina na Universidade de Viena
e especializou-se em neurologia e psiquiatria. Ainda jovem, manteve contato por cartas
com Sigmund Freud (1856-1939), que nutriu com o jovem Frankl uma relacdo de

interesse cientifico, alimentando sobretudo uma estima pelos seus escritos. A partir desses
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dialogos, feitos através de cartas, Freud, convida Frankl a publicar o seu primeiro artigo
na Revista Internacional de Psicanalise no ano de 1924. Em seguida, Frankl escreve um
trabalho a respeito das relagdes entre a psicoterapia e a filosofia existencial, assinalando
a necessidade de incorporar na terapéutica os aspectos de cunho existencial e filosofico

que estdo presentes no horizonte do paciente (PINTOS, 2016).

Durante a graduacdo como medico, Frankl une-se a Alfred Adler (1870-1937),
fundador da segunda escola de psicoterapia vienense, a psicologia individual, que,
partindo dos conceitos psicanaliticos, leva em consideracao aspectos sociais como fatores
que interferem no desenvolvimento da personalidade. Na concepcéo adleriana, 0 homem
€ motivado primariamente pela busca de poder e movido por um complexo de
inferioridade. Frankl, acaba por discordar dessa perspectiva e em 1927, com as saidas de
Rudolf Allers (1883- 1963) e Oswald Schwarz (1883-1949) da sociedade de Psicologia
Individual, foi expulso dessa mesma sociedade por causa das suas opinides heterodoxas.

Ao demonstrar interesse pela medicina psicossomatica, Frankl contou com apoio
financeiro de um professor de anatomia e membro do conselho de Viena, para a fundacéo
de postos assistenciais de ajuda e aconselhamento para os jovens afetados pelos efeitos
da Primeira Guerra Mundial. Na ocasido, situagdes como desemprego, falta de
oportunidades, quadros depressivos, tentativas de suicidio eram muito comuns no
contexto entre guerras. Assim, no ano de 1930, observando o aumento dos casos de
suicidios em estudantes, Frankl organizou um programa de aconselhamento que, pela
primeira vez em muitos anos, zerou o indice de suicidio entre estudantes em Viena
(BATTHYANY, 2004). Esse resultado, até entdo considerado surpreendente, fez com
que o projeto fosse reconhecido internacionalmente, e Ihe rendeu convite do psiquiatra
Wilhelm Reich (1897-1957) para palestras em Berlim, o mesmo acontecendo nas
universidades de Praga e Budapeste. Formou-se em medicina em 1930, iniciando
especializacdo em Neurologia e Psiquiatria. Entre 1933 e 1937, na clinica psiquiatrica de
Steinhof, Frankl dirigiu o chamado "pavilhdo das suicidas”, no qual assistia
aproximadamente trés mil pacientes por ano. Por dois anos (1940-1942) atuou como
diretor de neuropsiquiatria do hospital Rothschild de Viena onde trabalhava como
neurocirurgido e como psiquiatra, atendendo todo tipo de patologia, mas por
circunstancias da época, ocupava-se de inumeros casos de depressdo e tentativas de

suicidio.
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Durante a Segunda Guerra Mundial, Frankl é capturado e levado aos campos de
concentracdo nazistas, onde permanece prisioneiro no periodo de 1942 a 1945. Perde seus
pais, irmdo e cunhada, além de sua esposa, com quem havia se casado ha apenas nove
meses. Diante disso, vé toda sua vida ser atingida diretamente pelo terror da guerra, mas
surge-lhe um novo sentido: (sobre)viver. Promete a si mesmo que ndo se acabaria com a
propria vida e se propde a aprender algo mesmo diante do horror vivido nos campos de

concentracdo para depois colocar isto a servico da humanidade.

Com o término da guerra e apds alguns meses até que pudesse recuperar-se das
experiéncias vividas nos campos de concentracdo nazistas, Frankl volta a trabalhar na
Policlinica de Viena em 1946, onde compartilha com seus pares, médicos e enfermeiras,
suas vivéncias nos campos de concentracéo, seu experimentum crucis. Dessa experiéncia,
originou-se uma publicagdo, que traduzida para o portugués ganhou o titulo “Em busca
de sentido: um psicologo num campo de concentragio”>, conhecida depois como “O
homem em busca de um sentido”, publicada em 18 idiomas. Tal livro € inscrito na
biblioteca do Congresso em Washington DC na lista dos 10 livros que mudaram a historia
da humanidade. Desde entdo, Frankl dedicou-se a escrever, a dar conferéncias, fazer
psicoterapia, formar logoterapeutas e transmitir sua mensagem tal como se propds ao
entrar no campo de concentra¢do. Morre em sua cidade natal, aos 92 anos de insuficiéncia

cardiorrespiratdria, em 02 de setembro de 1997.

Durante sua vida como professor e conferencista, foi convidado por mais de 200
universidades dos cinco continentes para dar conferéncias e recebeu na Austria, a maior
distincdo que a Republica entrega para méritos cientificos. Frankl também lecionou em
Harvard University, além das universidades de Dallas e Pittsburg e na U.S. International
University, na Califdrnia, essa Ultima, criou especialmente para ele uma catedra de
Logoterapia. Foram conferidos a Frankl 27 doutorados honoris causa por universidades
em todo o mundo. A Sociedade Americana de Psiquiatria conferiu a Frankl, como
primeiro psiquiatra ndo americano, o prémio Oskar-Pfister. Seus 40 livros foram
publicados em 50 idiomas (BATTHYANY; GUTTMANN, 2005).

> O titulo alemdo “Trozdem ja zum leben sagen. Ein Psychologeerlebt das konzentrationslager” — Apesar
disso, dizer sim a vida. Um psic6logo vivencia um campo de concentragao.
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2.3.2 A Logoterapia e Analise Existencial

A Logoterapia tem como ponto central a compreensao de que a busca do sentido
da vida é a motivacdo primaria inextirpavel da existéncia humana. De fato, a busca de um
significado exaustivo para a existéncia sempre foi um fendmeno tipicamente humano,
uma preocupacao inerente a espécie. Segundo Aquino (2013) sua teoria

objetiva investigar a busca e a realiza¢do do ser humano pelo sentido da vida e
oferecer uma explicacdo para a existéncia. Para o autor, a palavra Logos refere-
se a significado e sentido, bem como espirito no sentido filos6fico. Ja a palavra

existéncia possui trés significados: o modo de ser especifico, o sentido da
existéncia e a vontade de encontrar um sentido concreto na vida (p. 42)

Contrapondo-se as escolas freudiana e adleriana, nas suas visdes de que 0 homem
teria como motivagdo primdaria uma “vontade de prazer” (Freud) e uma ‘“vontade de
poténcia” (Adler), a Logoterapia propunha que havia algo mais central que essas duas
instancias, a saber, a “vontade de sentido”. Segundo Coelho Junior (2019)

“Frankl havia estudado as teorias freudiana e adleriana, mas, se deparou com
uma série de fendmenos humanos que ndo concordava serem reduzidos a
processos secundarios relacionados a mera busca de prazer ou de poder,
considerando que um reducionismo de consequéncias significativas poderia
acabar sendo operado se as vivéncias de valores - presentes, por exemplo, no

amor, no trabalho e no sofrimento - fossem explicados apenas a partir de
dinamismos psicolégicos instintivos (p. 275)

Em sua critica a essas duas escolas, Frankl advertia que tanto o modelo freudiano
como o adleriano careciam de uma complementacdo antropoldgica e metodoldgica
(FRANKL, 1989; 2005; 2011) que levasse em conta a vontade de sentido como algo
inerente a experiéncia humana e que conduziria a pessoa na identificacéo de sentidos nas
situacBes e circunstancias particulares através da realizacdo de valores pessoalmente
vividos. Tais intuicdes que entendiam a questdo do sentido da vida como ponto central
da vida humana era algo que Frankl convivia desde a sua infancia e também fora objeto
de investigacao dos seus primeiros artigos. Para ele, as pessoas estdo sempre em busca de
uma razao para viver, de um sentido para a propria vida (COELHO JUNIOR, 2019, p.
276).

Com isso, Frankl empreende um exame rigoroso dos fundamentos antropoldgicos
sobre os quais as intervenc@es clinicas da sua época alicercavam suas bases (FRANKL,
2011; 2005; 1989) e aproximou-se do movimento existencial de psiquiatria, que

representava um nimero vasto de tedricos em um complexo conjunto de teorias,
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abarcando a filosofia, a antropologia e a psicologia (FRANKL, 2011, p.19), alicercando
na fenomenologia o fundamento epistemoldgico para o desenvolvimento das suas
intuicBes. Ali encontrou consideracGes sobre a dimensdo espiritual do homem; uma
dimensao que o leva a buscar sentido e realizar valores por meio de sua poténcia criativa,
do amor e do sofrimento (FRANKL, 2019; 2005; 2020; 2011). Tal concepgéo
antropoldgica esta no coragédo de todo o sistema logoterapéutico criado por Frankl e, sem

davida, esté entre as suas contribui¢cfes mais significativas para a psicoterapia.

Além disso, Coelho Janior (2019) aponta trés fundamentos presentes no
surgimento da Logoterapia que a caracteriza e a diferencia enquanto uma abordagem
psicoldgica. A saber, a) uma fundamentacao filosofica que recupera a dimensdo empirica
da ciéncia psicologica, numa perspectiva integradora e que busca uma teoriza¢ao que nao
deixa de fora os significados vivenciados pela pessoa; b) os aspectos propriamente
humanos devem fundamentar um exame da prépria experiéncia realizado pelos pacientes.
Tal empreitada se daria pela transposicdo da filosofia fenomenolodgica para a pratica
clinica; e por fim, c) seus aspectos técnicos e éticos possuem como um imperativo a ndo

imposicao dos valores proprios do terapeuta (p.282).

Ainda que a Logoterapia e a Analise Existencial de Viktor Frankl tenham como
marco do seu surgimento e desenvolvimento no campo da Psiquiatria e Psicoterapia, esta
se apresenta como uma teoria aberta e a riqueza dos seus fundamentos, assim como a sua
visdo antropoldgica se tornaram pertinentes em diversas areas do conhecimento
(BATTHYANY, 2016), dentre elas a educagdo. Assim, tem-se notado um esforgo de
alguns pesquisadores (BRUZZONE, 2011, 2012, 2015; MIGUEZ, 2014; 2019;
FREITAS, 2017) de aprofunda-la também nesse ambito.

No especifico de sua contribuicdo, a Logoterapia, enquanto teoria, propde que o
homem possui uma dimensdo distintiva e constitutiva, que o diferencia dos outros entes.
Tal dimensdo é denominada de noética ou espiritual. Sem perder de vista uma perspectiva

integral da pessoa®, isto é, de considerar que esta possui uma dimens&o corpdrea e uma

® Elizabeth Lukas (1989) compreende a dimens&o somatica como toda a unido de processos corporais, entre
eles processos celulares e quimicos. A dimensao psiquica vai desde os impulsos, sensacfes e desejos até 0s
processos intelectuais e padrdes comportamentais e sociais. Por fim, a dimenséo espiritual ou noética
localiza as posturas do ser humano perante sua porcéo psicofisica, como, por exemplo: “as decisdes da
vontade, intencionalidade, interesses préaticos e artisticos, pensamento criativo, religiosidade, senso ético
(consciéncia moral) e compreensao do valor” (LUKAS, 1989, p. 28-29)
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psiquica, pode-se dizer que a Logoterapia, a rigor, apresenta uma imagem noética de
homem, quando atribui a essa dimenséo aquilo que € especifico do humano, aquilo que,
quando ndo é considerado, desumaniza-o. Assim, a dimensdo noética é o elemento
integrador que da unidade e totalidade a pessoa. Trata-se de uma poténcia que esta
presente no homem e que sera expressa ao longo do seu processo de maturacdo. Essa
concepcao antropoldgica esta no coracdo de todo o sistema logoterapéutico criado por
Frankl e esta, sem duavida, entre as suas contribuicbes mais significativas para a

psicoterapia.

Do mesmo modo que é possivel considerar a introducdo da dimensdo espiritual
ou noética como umas das principais contribui¢cdes de Viktor Frankl para a psicoterapia
contemporanea (MARTINEZ, 2013), por analogia, podemos dizer que a sua aplica¢do ao
contexto da educacédo apresenta como contribuicdo para a pedagogia contemporanea, a
introducdo da dimensdo noética em seu escopo. E o que significa, introduzir a dimensao
noética na reflexdo pedagogica? Significa ter na sua raiz antropoldgica, ética e estratégica
uma imagem noética do ser humano. Ou, nas palavras de Lukas (1993), oferecer uma

“reumanizag¢ao da pedagogia”.

Em seu livro Mentalizacdo e Saude, Lukas (1993) afirma que assim como Frankl
colocou como obra da sua vida a servi¢co do que chamou de reumanizacéo da medicina,
apontando justamente para a necessidade urgente de se resgatar uma perspectiva
antropologica que considerasse os fendmenos humanos de forma mais integral e até
mesmo a presenca dos fendmenos tipicamente humanos. Do mesmo modo, a introducao
do noético na reflexdo pedagdgica traria o efeito de reumanizar a pedagogia. Tendo nela,

sem desconsiderar as demais dimensdes, seu ponto de partida e seu destino.’

”Nunca é demais lembrar que a énfase na dimens&o noética nio quer dizer que as outras dimensdes devam
ser ignoradas. A propria escolha pela ideia de dimensdes e ndo de partes ja quer indicar que se parte de uma
unidade e uma totalidade e que tal separacdo pode apenas ser feita em nivel heuristico. Nesse sentido, se
faz importante a reflexdo trazida por Aquino (2012), quando alerta para “o perigo de uma educagdo
reducionista reside em dar uma énfase maior em uma das dimens6es. Por exemplo, reduzir tudo ao corpoéreo
pode resultar em um narcisismo excessivo; reduzir apenas aos processos psiquicos de aprendizagem pode
levar a uma educacdo mecanicista e, por fim, reduzir apenas & dimensao noolégica ou espiritual poderia
levar a uma viséo unilateral da educagdo. N&o obstante, constata-se que cada vez mais o nicleo espiritual
do ser humano vem sendo excluido do processo educacional, posto que tudo foi reduzido ao psicofisico.
(p.164)
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2.3.3 Principais conceitos da Logoterapia

2.3.3.1 Liberdade da vontade

De que modo o homem € realmente livre? Essa questdo esta no esteio de toda a
formulacéao de Frankl sobre o conceito de liberdade da vontade. Em um primeiro aspecto,
Frankl define liberdade da vontade como uma capacidade que 0 homem tem de decidir
de forma consciente diante das possibilidades que as situacdes lhe oferecem. Essa
liberdade “potencial” ¢ tipica da condi¢cdo humana e é, portanto, limitada (FRANKL,
2012; 2020; PINTOS, 2013). No entanto, Frankl propde que mesmo ndo sendo livre de
condicgdes que escapam do seu campo de poténcia, isto €, onde possui 0s meios de acéo,
ele e livre para posicionar-se diante delas. I1sso ndo significa negar a existéncia das
situacdes que condicionam o ser humano, mas, reconhecer que ele, 0 homem, jamais deve

ser entendido somente como resultado desses condicionamentos (FRANKL, 2012, p. 89).

Nesse sentido quer-se reconhecer uma possibilidade de decisdo, que tem seu
fundamento numa énfase ao aspecto ontologico do ser humano, que €, sobretudo,
incondicionado, isto €, “ndo se deixa absorver na sua condicionalidade, na medida em
que nenhuma condicionalidade ¢ capaz de ‘fazer’ plenamente o homem” (FRANKL,
2019, p.105). Esse aspecto da liberdade, segundo Frankl (2012), se da diante das pulsdes
(impulsos), da heranca e perante 0 mundo circundante (p.89). Assim, para a Logoterapia,
0 homem sempre pode conservar uma liberdade interior, uma capacidade de se posicionar

frente aos condicionamentos que moldam o seu destino.

Tal concepcdo de liberdade, compreende também a capacidade de
autodeterminacdo como uma de suas expressdes. Isto €, apesar de todos os
condicionamentos que determinam a condicdo humana, como instintos, genética, meio
ambiente e cultura, para a Logoterapia 0 homem n&o perde sua capacidade de se
posicionar e transcender essas determinacGes em algum nivel. Apenas pessoas livres
podem se autodeterminar (FRANKL, 1989; 2012; 2020; PEREIRA, 2013). Em suma, “o
homem né&o ¢é livre de suas contingéncias, mas, sim, livre para tomar uma atitude diante

de quaisquer que sejam as condigdes apresentadas a ele” (FRANKL, 2011, p. 26).

Uma segunda caracteristica da concepg¢do de Frankl sobre liberdade, como que
uma segunda face de uma moeda, € que esta capacidade humana ¢ uma “liberdade para”,

introduzindo assim, o tema da responsabilidade. A Logoterapia preconiza como
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caracteristica antropolégica fundamental que o homem néo esta apenas diante de uma
possibilidade de contrapor-se a facticidade e ao destino, mas, também esta diante de uma
possibilidade de assumir a responsabilidade diante de algo ou de alguém. Desse modo, 0
homem ¢ responsavel por “se posicionar diante da sua realidade para construir algo
significativo a partir do seu posicionamento” (COELHO JUNIOR, 2019, p. 286),
realizando plenamente a sua existéncia, cumprindo o seu dever ser (PINTQOS, 2013, p.
92). Além disso, o0 ser humano também é responsavel por algo: uma tarefa, uma missao
que deve ser realizada por ele, que se apresenta como correlato objetivo do seu carater
de algo Unico (FRANKL, 1989, p.161).

Desse modo, Frankl propde uma concepc¢do antropologica que tem como pilares
fundamentais a consciéncia e a responsabilidade, e partir desses dois pontos, formula uma
compreensdo da pessoa saudavel como ser consciente, livre e responsavel (FRANKL,
1990, p.17). E a partir da compreensdo desses aspectos que se constitui a totalidade do
ser humano no sentido ontolégico. Assim, ao mesmo tempo em que a liberdade nos insere
numa dindmica criativa de conferir a existéncia uma forma Unica e pessoal, também nos
convoca a escolher e tomar decisfes dentre 360 graus de possibilidades. Em suma, para
cada gesto de liberdade, ouve-se o sussurro interpelativo da responsabilidade.

Para a Logoterapia, a responsabilidade é entendida como uma capacidade humana
de responder e posicionar-se de maneira Unica, criativa e pessoal diante das circunstancias
(FRANKL, 1978; 1989; 1994; 2011). Nesse sentido, fica a questdo: pelo que ou perante
quem o ser humano estaria responsavel? Frankl afirma que em Gltima instancia, é a pessoa

guem decide

se deve interpretar a tarefa de sua vida como sendo responsavel perante a
sociedade ou perante a sua prépria consciéncia. Ha pessoas, no entanto, que
interpretam sua vida apenas como uma tarefa a elas designada, mas também
em funcdo do contramestre que Ihes atribui a tarefa. (FRANKL, 1994, p.99)

Assim, havendo possibilidade de escolha, ha invariavelmente capacidade de
liberdade e, por conseguinte, responsabilidade pela escolha realizada. Desse modo, a
responsabilidade humana ndo pode ser desfigurada, nem mesmo pelas coergdes sociais
ou outras instancias condicionantes (AQUINO, 2013, p. 49). Na sua visdo de ser humano,
a Logoterapia compreende a pessoa humana como um ser que responde, como um ente
que esta diante de um mundo que ndo sai da frente, e que traz na outra face da vida livre

o entendimento de que viver é dar respostas, e assim, tornar-se sempre responsavel por
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responder as questdes da sua propria existéncia. Para o fundador da Logoterapia, cabe ao
homem, ndo apenas reagir as circunstancias da vida, mas responder a elas. Quando se
escolhe dar uma resposta a vida, mesmo na escolha possivel e limitada, como é tipica da
condicdo humana, o individuo torna-se responsdvel pelo que vai ser no momento

seguinte.

2.3.3.2 A vontade de sentido

Uma consequéncia imediata da visdo antropologica da Logoterapia é a
compreensdo do homem como um ser em busca de sentido (PEREIRA, 2013). Como ja
dito anteriormente, ao contrario do que defendiam Freud e Adler, para Frankl, a
motivacdo priméaria do ser humano ndo ¢é a vontade de prazer nem a vontade de poder,
mas 0 que, na Logoterapia, foi chamado de vontade de sentido®. Segundo Lukas (1989),
“a vontade de sentido estd no centro do conceito logoterapéutico de motivacdo; este
conceito quer dizer que € profundamente inerente a todo homem uma tendéncia para o
sentido e a busca do sentido” (p.24). O homem estd sempre se movendo nesta direcao,
como um interesse primario (FRANKL, 2005, p. 29) e algo que, inclusive, independe de

outras necessidades (idem, p. 35).

Segundo Pereira (2007),

3

a formulagdo a respeito da “vontade de sentido” deve ser entendida
historicamente, pelo sistematico descontentamento de Frankl com seus
primeiros mentores. Fosse em Sigmund Freud ou em Alfred Adler, a pergunta
radical sobre uma orientagdo Gltima, ou uma motivacdo primeira para a vida
humana parecia insuficiente. Em ambas as escolas, o contetdo central era
inaceitdvel para a visdo de homem da Logoterapia — um psicologismo
desonerador da diade ontoldgica liberdade-responsabilidade e uma viséo
antropolégica estritamente solipsista, no &mbito motivacional (p. 126).

Desse modo, a compreensdo das vontades de “prazer” e de “poder” como
motivagcOes priméarias resultam em motivacdes autocentradas e em algum nivel até
destrutivas para a experiéncia humana (FRANKL, 2011, p.48). Para Frankl, a busca de
uma felicidade incondicional acaba por funcionar como uma razdo inversamente
proporcional quando se trata de encontrar o sentido. Em outras palavras, quanto mais o

sujeito persegue essa ideia menos realiza sentido. Para ele, a compreensdo de que apenas

8 “Por razdes didaticas, a vontade de sentido tem sido contraposta, por meio de uma simplificacéo heuristica,
tanto ao principio do prazer, tdo difundido nas teorias motivacionais psicanalistas, quanto a vontade de
poder, conceito que tem papel decisivo na psicologia adleriana” (FRANKL, 2020, p.25).
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a satisfacdo indiscriminada das necessidades de sobrevivéncia é condi¢do suficiente para
a pessoa encontrar realizacdo ndo se comprova na pratica. A satisfacdo das necessidades
basicas humanas, constituem sim uma condicdo necessaria para a sobrevivéncia do
individuo, mas ndo o suficiente para proporcionar o sentido para a existéncia humana.
Frankl (1989) afirma que

em geral, 0 que 0 homem quer nao € o prazer; quer o que quer, sem mais. Os
objetos do querer humano sdo entre si diversos, ao passo que 0 prazer sempre
sera 0 mesmo, tanto no caso de um comportamento valoroso como no caso de
um comportamento contréario aos valores. Dai que (...) o reconhecimento do
principio do prazer conduza inevitavelmente ao nivelamento de todas as
possiveis finalidades humanas. Com efeito, sob esse aspecto, seria
completamente indiferente que o homem fizesse uma coisa ou outra... Se
realmente vissemos no prazer todo o sentido da vida, em ultima analise, a vida
pareceria sem sentido. Se o prazer fosse o sentido da vida, a vida propriamente
ndo teria sentido algum ( p. 68).

Dessa forma, a vontade de sentido apresentada por Frankl como uma alternativa
aos modelos motivacionais apresentados por Freud e Adler é compreendida como um
motor originario, ou seja, como algo que esta na raiz de todo o gesto humano (FRANKL,
2012; 1989; 2005; 2011; 2019). O ser humano possui uma vontade® de encontrar sentido
no mundo dado, objetivo, e um principio interpretativo da sua existéncia hum contexto
de sentido (AQUINO, 2013. p. 53). Essa orientacdo primaria e original a busca de sentido
na existéncia ocorre a partir da realizacao de valores. O sentido € aquilo a que o homem
tem de responder diante de cada situagdo da vida. Quando se orienta a propria vida para
além de si mesmo, para algo ou alguém, realiza-se uma exigéncia de autotranscendéncia
inerente a existéncia humana. Frankl (1991) afirma que

a autotranscendéncia assinala o fato antropolégico fundamental de que a
existéncia do homem sempre se refere a alguma coisa que nao ela mesma — a
algo ou a alguém, isto €, a um objetivo a ser alcancado ou a existéncia de outra
pessoa que ele encontre. Na verdade, 0 homem s6 se torna homem e s6 é
completamente ele mesmo quando fica absorvido pela dedicacdo a uma tarefa,
quando se esquece de si mesmo no Servico a uma causa, Ou N0 amor a uma

outra pessoa. E como o olho, que s6 pode cumprir sua funcio de ver o mundo
enquanto ndo vé a si proprio (p. 18).

9 Segundo AQUINO (2013), “Rudolf Allers, psicologo vienense que exerceu grande influéncia no
pensamento de Frankl, atribui quatro significados a palavra vontade: a) funcéo psiquica que da origem a
uma acdo; b) intencdo de realizar algo no futuro; c) sinnimo de desejar ou querer; d) referéncia a decisao
ou intensdo do sujeito. A visdo de Frankl também estd em consonancia com a visdo de Tomas de Aquino,
quando este considerava a intention como um ato da vontade.” (p. 47).
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O homem além de ser uma unidade, uma totalidade e uma intimidade, é também
uma abertura estrutural aos outros e ao mundo (PEREIRA, 2013, p.59). E sendo um ser
aberto ao mundo esta dirigido a um sentido. Para Frankl (2011),

ser humano significa ser em face de um sentido a ser preenchido e de valores
a concretizar. Isto é, trata-se de viver nesse campo de tenséo estabelecido na
relacdo existente entre realidade e os ideais a serem materializados. O homem

vive por seus ideais e valores, e a existéncia humana ndo é auténtica, a menos
que seja vivida de maneira autotranscendente (p. 69).

2.3.3.3 Sentido da vida

O termo sentido é a pedra angular onde se alicerca a visdo de mundo da
Logoterapia (PEREIRA, 2013). Como resposta a vontade de sentido, Frankl apresenta
aquilo que podemos chamar de sua cosmovisao, além de uma hipdtese para a questéo de
como realizar a vontade de sentido. Como ponto de partida para a sua compreenséo de
sentido serd necessario colocar alguns pontos que ajudardo na compreensdo deste
conceito dentro do contexto da Logoterapia. Primeiramente, € importante a preservacao
da “alteridade do referente intencional ao qual o comportamento humano se refere”
(FRANKL, 2011, p.67). Em outras palavras, é preciso preservar a objetividade do
sentido. Na concepcdo da Logoterapia sobre o termo sentido, este, ndo é entendido como
algo atribuido pelo sujeito, mas descoberto por ele. A pessoa, guiada por sua consciéncia®
— que é chamada por Frankl de o “6rgdo do sentido”'! — e utilizando-se da intuico,
transcende a si mesmo e encontra-o na existéncia concreta de cada situacéo vivenciada®?.

Para Frankl (1981) “ndo ha situacdo que nao encerre a possibilidade de sentido (p. 115).

Um segundo ponto importante se refere a extensdo semantica do termo sentido no
ambito da Logoterapia. Segundo Aquino (2013, p. 58 -59), o termo “sentido” pode ser
discutido em trés ambitos distintos, porém, profundamente relacionados entre si. O

10 «E importante assinalar que a ‘consciéncia’ de que Frankl fala nio é a consciéncia daquela ‘psicologia
da consciéncia’, que tinha ainda algum prestigio no século XIX, como reminiscéncia do idealismo, e contra
qual Freud esbogou o seu ‘inconsciente’. Ndo se trata de uma consciéncia meramente psicolégica — somente
Bewusstsein, mas na verdade de consciéncia espiritual, ética ou moral Gewissen. (ESPINOSA, 1998, p.
81).

1140 sentido ndo s6 deve ser achado. como pode ser achado. E nessa busca o homem ¢ orientado pela
consciéncia. Em uma palavra, a consciéncia € o érgdo do sentido. é a capacidade de descobrir o sentido
unico e irreprodutivel que se esconde em cada situagdo.” (FRANKL, 1978, p. 9)

12 Em sua heranga fenomenoldgica existencial, Frankl se alinha com a compreensdo de consciéncia
intencional, assim “a consciéncia ndo € uma estrutura cheia de coisas desconhecidas. Ela é, ao contrario,
um movimento, atencdo que se dirige para as coisas do mundo as quais ela ainda, transcende. Ela € atraida
por aquilo que estd no mundo, por ser atengdo/intengdo (...) Ela é intencionalidade” (FAY AD, 2010, p. 43)



52

primeiro deles diz respeito ao sentido particular presente nas circunstancias a qual o
sujeito tem de dar respostas. Ou seja, cada circunstancia concreta esta prenhe de um
sentido a ser descoberto pelo sujeito consciente. O segundo aspecto se refere ao sentido
da vida como um todo, o sentido da vida de um ser humano especifico, que tem, uma
missao a ser realizada (FRANKL, 1989; 2005; 2011; 2012). Por fim, o terceiro &mbito do
termo sentido, na perspectiva da Logoterapia, diz respeito ao sentido do mundo ou do
universo, para o qual a analise existencial da Logoterapia ndo obtém uma resposta. Esse
sentido — em trés &mbitos possiveis — € inerente & vida independente das condigdes
existenciais em que o individuo esteja imerso, incluindo até mesmo a questdo da finitude.
A prépria consciéncia de finitude e fugacidade da existéncia motivaria o ser humano a
buscar o sentido latente que se encerra no aqui e agora, mesmo na dramaticidade e

facticidade da vida concreta.

Um terceiro elemento para a compreensdo do termo sentido se d& no &mbito da
sua realizacdo. Para isso, se torna importante, compreender a sua relacdo com os valores.
Para a Logoterapia o ser humano realiza sentido através de valores. Frankl (1978) nos diz
que

“Nos realizamos o sentido de nossa existéncia, isto €, a inundamos de sentido
mediante a realizacdo de valores. Uma tal realizac8o de valores é possivel em
triplice forma: primeira possibilidade consiste no criar alguma coisa, no
estruturar ou formar o mundo; a segunda consiste na experiéncia de alguma
coisa, no que se recebe do mundo, na acolhida da beleza ou da verdade do ser;

a terceira é representada pelo sofrimento, pelo modo com o qual se suporta o
ser, o destino” (p. 235)

Para o fundador da Logoterapia, “podemos definir os valores como aqueles
universais de sentido, que cristalizaram nas situagdes tipicas que a sociedade — ou, até
mesmo — a humanidade tem de enfrentar” (FRANKL, 2011, p.74). Assim, os valores
irradiam na consciéncia do ser humano, despertando a vontade de sentido e a atrai.
Segundo Moreno & lalorenzi (1996), “essa concepgdo estd em consonancia com o
significado da palavra valor (axios), que, em sua origem grega, deriva-se no verbo ago,
que quer dizer arrastar, empurrar, levar (MORENO & IALORENZI apud AQUINO,
2013, p. 60). Desse modo, Frankl introduz uma outra face da sua concepcao sobre valores
apresentando a sua estreita relacdo com a realizacdo de sentido. Para ele, os valores
constituem as vias pelas quais o ser humano encontra sentido (FRANKL, 1989; 1991,
2020; ETCHEBEHERE, 2011). Em outras palavras, para o fundador da Logoterapia o

sentido da vida humana, reside na realizacdo de valores. Atraida por valores, a pessoa
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pode encontrar sentido na vida a partir de trés vias: por meio da capacidade de amar,

trabalhar e suportar o sofrimento inevitavel.

Na primeira via, ao vivenciar algo ou uma relacéo, recebendo algo do mundo, ou
quando vai ao encontro de um tu, ou quando contempla valores estéticos, Frankl
denominou de valores vivenciais. Numa segunda via, pode ser caracterizada quando o
individuo cria uma obra e a entrega ao mundo, encontra-se valores criativos. E numa
terceira via quando este, transforma um sofrimento inevitavel em uma realizag&o. Para a
Logoterapia, ndo ha situacdo na vida que seja destituida de sentido, nem mesmo o
sofrimento e sua triade tragica (dor, culpa e morte). Mesmo nele, quando a pessoa ndo
pode criar nem vivenciar o que Frankl denominou de valores vivenciais, pode ser extraido
um sentido por meio das posturas, em como suportar o sofrimento inevitavel (AQUINO,
2013, p. 60).

2.3.4 A pessoa espiritual e o fundamento antropoldgico da Logoterapia

Como ponto de partida, tem-se considerado que toda abordagem do humano,
sobretudo as cientificas, possuem uma visdo de homem que a fundamenta. Essa
concepgdo antropoldgica matricial é onde se erige o edificio conceitual de uma teoria.
Com isso, pode-se afirmar que todo construto tedrico sobre o humano — mesmo que de
modo implicito —, invariavelmente, responde & pergunta: quem é o homem?*3 Frankl, ao
apresentar a sua concepcao de homem na Logoterapia, opta por fazer isso de modo
explicito, apontando como base e especifico do ser humano a nocdo de espiritual ou
noético. Também outro aspecto preliminar deve ser considerado como um pano de fundo
ao explicitar essa antropologia: ao apresentar o homem como ser unico, livre, responsavel,
consciente e que tem como motivagdo primaria a busca por um sentido da sua existéncia

(PETER,1999, p. 07), Frankl chama a atencao para um interlocutor que é confrontado por

13 De fato, toda a teoria que investiga o ser humano transcorre sob um horizonte a priori. Ja se encontra
sempre na sua base uma concepcao antropoldgica, por menos que essa concepcdo seja consciente para a
psicoterapia. Ndo hd nenhuma psicoterapia sem uma imagem de homem e sem uma visdo de mundo
(FRANKL, 2012, p. 58). Outros tedricos também se movem nessa direcdo. A titulo de exemplo, Mahfoud
& Massimi (2013), fazendo referéncia a Edith Stein afirmam que “toda teoria psicologica pressupde uma
definicdo de seu objeto de estudo, mesmo que apenas faca uma reflexdo superficial sobre esta questéo, ja
que o que Ihe interessa é explicar, mais do que descrever, esse objeto (explicacdo quase se da mediante a
formulacdo de leis empiricas). Assim no caso das diferentes abordagens teéricas da psicologia, cada
abordagem possui uma concepgdo de homem, a qual, no entanto, € apenas pressuposta, ndo considerando
pertinente coloca-la em discussio” (p. 81).
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ele mesmo — ora de maneira direta, ora de maneira indireta — na maior parte das suas
obras: o reducionismo, que para ele, é a nova face do niilismo**. Frankl afirma que
“ha o risco de que nés corrompamos o homem, de que trabalhemos em prol do
niilismo e, com isso, também aprofundemos sua neurose, quando trazemos
para ele uma imagem do homem que ndo representa a imagem do homem

verdadeiro, mas propriamente apenas uma caricatura: quando fazemos do
homem um homunculo (FRANKL, 2012 p.58)

A Logoterapia faz severas criticas aos sistemas herméticos e reducionistas,
denominados por Frankl de “fisiologismo”, “psicologismo” e “sociologismo”, que
reduzem o homem a um autdbmato (PETER, 1999, p. 13). No entanto, Frankl (1978),
adverte que ndo devemos confundir tais termos com a fisiologia, psicologia e sociologia.
Nesse sentido, o sufixo “ismo” quer indicar uma corrup¢ao destes termos quando estes
tomam um pequeno aspecto da realidade e o amplifica, transformando numa leitura geral
dos fenbmenos humanos. Assim, o fisiologismo se equivocaria por generalizar uma
interpretacdo sobre os fendbmenos humanos apenas a partir de uma perspectiva
mecanicista ou organicista. No caso do psicologismo, algo parecido ocorre, mas, na
perspectiva de um aparelho psiquico que condicionaria a pessoa de tal modo que seria
deixado de lado a autonomia da existéncia espiritual. Por fim, no sociologismo, a pessoa
é tomada como o resultado exclusivo das dindmicas das forgas sociais (p.188-189).
Assim, Frankl define o reducionismo

como uma abordagem pseudocientifica que deixa de lado e ignora a
humanidade dos fen6menos, tratando puramente como epifendmenos; mais

precisamente, reduzindo-0s a fenémenos subumanos. Realmente poder-se-ia
definir o reducionismo como um subumanismo. (FRANKL, 2011, p. 29)

Como solucéo tedrica para o enfrentamento deste reducionismo, Frankl recorre a
uma Vvisdo integrativa sobre o ser humano e nesta aproximacdo compreensiva se esforca
por ndo deixar de fora nenhuma das suas dimensdes constitutivas. Essa visdo, sequndo
seu entendimento, preserva sem prejuizos as diferencas ontoldgicas, numa unidade
antropologica. E teria como elemento distintivo e seu centro unificador, a dimensédo
espiritual ou noética (FRANKL, 1978; 1989; 1995; 2005; 2020).

14 “Termo usado na maioria das vezes com intuito polémico para designar doutrinas que se recusam a
reconhecer realidades ou valores cuja admissdo ¢ considerada importante” (ABBAGNANO, 2003).
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2.3.5 O que se quer dizer com espiritual ou noético

Mas, o que Frankl esta chamando de espiritual ou noético? Nas palavras do préprio
autor, ele afirma que “por definicdo, o espiritual é so o livre no homem. (...) chamamos
‘pessoa’ so6 aquilo que pode comportar-se livremente, sejam quais forem as
circunstancias” (FRANKL, 1995, p. 96). Em outras palavras, o criador da Logoterapia e
Anélise Existencial aponta para uma definicdo do espiritual como condigdo ontoldgica,
“sede” da sua liberdade, dos atos especificamente humanos ¢ da capacidade de
confrontacdo diante dos condicionamentos (FRANKL, 1978, p.23). No entanto, é
importante afirmar algo sobre a natureza desta categoria antropoldgica. Noblejas (2013)
diz que, “para Frankl, o espiritual é uma forca, ndo uma substancia; Por isso, ele prefere
falar sobre 'o espiritual' e ndo 'espirito’, embora em seus textos também encontremos

eventualmente o termo 'espirito™ (p.72).

Ainda outro elemento se faz importante na composi¢do do significado de espirito
ou espiritual na Logoterapia e Analise Existencial. No intuito de evitar ambiguidades,
Frankl esclarece que o termo espiritual, quando usado no contexto da Logoterapia deve

ter necessariamente a sua identificagdo como noético, ou noolégico. Ele proprio diz que

a capacidade de oferecer uma atitude diante dos fendmenos somaticos e
psiquicos implica a elevacdo a um outro nivel e a abertura a uma nova
dimensao, a dimensdo dos fenémenos noéticos, ou dimensdo nooldgica — em
distingdo a bioldgica e psicoldgica. E nessa dimensdo que 0s eventos
tipicamente humanos devem ser localizados. Ela poderia ser igualmente
definida como dimensdo espiritual. No entanto, como em lingua inglesa o
termo ‘espiritual’ (spiritual) apresenta uma conotagdo religiosa, evitaremos o
maximo possivel o uso de tal palavra. O que n6s compreendemos como
dimensdo nooldgica se refere a uma conceituacdo antropolégica, muito mais
do que teoldgica. (FRANKL, 2011, p. 27-28)

Sobre isso, Pintos (2016, p. 65) se refere a uma publicacdo feita por Frankl,
intitulada "Zur Geistigen Problematik Der Psychotherapie™ em que ele explanava alguns
conceitos técnicos da Logoterapia e Andlise Existencial. No referido artigo, Frankl
apresentou as possibilidades do uso do termo espiritual em lingua alema, que pode ter

conotacdo religiosa ou ndo, segundo quadro abaixo (Quadro 1).
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Geistlich: sagrado Com conotaco religiosa
Geist: mente / espirito Sem conotacdo religiosa
Seele: alma Sem conotacdo religiosa
Geistig: espiritual Sem conotacdo religiosa

Quadro 1 - Adaptado de PINTOS, 2016, p. 65

Frankl procura deixar claro que na sua acepcao, quer se referir aos trés ultimos
significados (sem conotacgéo religiosa) e que, por isso, faz a opg¢ao pelo termo nous no
intuito de universalizar essa distin¢cdo que ndo existe em outros idiomas (PINTOS, 2016,

p. 65). Dai a opcao pelos termos noético ou nooldgico.

2.3.6 Ontologia dimensional: um recurso compreensivo para a unidade e multiplicidade

do homem.

Ha em Frankl uma verdadeira preocupacdo de, partindo de uma compreensao
antropoldgica integrativa, preservar, salvaguardar a humanidade e a unidade do homem,
em face ao pluralismo cientifico (PETER, 1999, p.33). Sendo assim, diante da questdo
sobre como equacionar unidade antropoldgica e a multiplicidade ontoldgica, Frankl se
aproxima da antropologia de Max Scheler e da ontologia de Nicolai Hartmann, pelo fato
de ambas levarem em consideracao a diferenca qualitativa das dimensdes constitutivas da
pessoa: corpo, psiquismo e espirito. Os esquemas apresentados por Scheler (camadas) e
Hartmann (estratificagdo) inspiraram Frankl ndo s6 do ponto de vista filoséfico, mas,

sobretudo, como recurso analdgico. Para ele,

a caracteristica da existéncia humana é a coexisténcia entre a unidade
antropolégica e as diferengas ontoldgicas, entre 0 modo de ser unitario da
realidade humana e as modalidades diversas em que ela se divide. Em sintese,
a existéncia humana é unitas multiplex, para usar uma expressao da filosofia
de S&o Tomas de Aquino. A ela ndo fazem justica nem o pluralismo, nem o
monismo, tal como o encontramos em Spinoza, na ethica ordine geometrico
demonstrata. Que seja permitido esbocar uma imago hominis ordine
geometrico demonstrata, que funciona como uma analogia. (FRANKL, 1978,
p. 139).

No entanto, Frankl entendia que embora os modelos de Scheler e Hartmann
fossem Uteis para compreender a diversidade ontoldgica, ainda se apresentavam

expressivamente insuficientes porque néo se intuia deles o fator de unidade®®. Assim, para

15 Sobre isso, Frankl afirma: “Certamente, tanto Hartmann quanto Scheler fizeram jus as diferengas
ontoldgicas entre corpo, mente e espirito, ao concebé-los diferencialmente em termos ndo meramente
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preencher essa lacuna, Frankl recorre ao conceito de dimensdes como “uma analogia
relativa as diferengas qualitativas que ndo anulam a unidade mesma de uma estrutura”
(PEREIRA, 2015). O criador da Logoterapia apresenta o ser humano a partir de um
modelo tridimensional, como uma unidade antropolégica e uma multiplicidade
ontoldgica que coexistem sem prejuizos®®. Para ele, o homem participa do ser
(ontologicamente) de trés modos: fisico (biolégico ou somatico), psiquico (animico) e
noético (espiritual), sendo este Gltimo modo o que caracteriza 0 homem, o seu elemento
distintivo (NOBLEJAS, 2013, p.64).

Em sua ontologia dimensional, Frankl apresenta um “modelo que descreve o
fundamento antropoldgico da Logoterapia e que consiste em considerar 0 modo de ser
unitario do homem como signo distintivo da existéncia humana, apesar da diversidade
ontoldgica do corporal, do psiquico e do espiritual” (PEREZ SOTO; HUBNER, 2005, p.
102). Para isso, recorre a analogias geométricas de onde se derivam duas leis. Na primeira
lei da ontologia dimensional, Frankl (2011) afirma que “quando um mesmo fenomeno €
projetado de sua dimensdo particular em dimensdes diferentes, mais baixas do que a sua
propria, as figuras que aparecerao em cada plano serdo contraditorias entre si” (p.34). Ja
na segunda lei, Frankl diz que “quando diferentes fendmenos sdo projetados de suas
dimensdes particulares em uma dimensao diferente, mais baixa do que a sua propria, as
figuras que aparecerdao em cada plano serdo ambiguas.” (p. 35). Estas leis sdo expressas

por ele através das figuras 1 e 2 a seguir.
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Fig[;ra 1- Primeira Lei da ontologia dimensional Figura 2 - Segunda Lei da ontologia dimensional
(FRANKL, 2011, p.34) (FRANKL, 2011, p.35)

quantitativos, mas, qualitativos. Contudo, nenhum dos dois pareceu levar suficientemente em conta o que
opde as diferencas ontolégicas, a saber, 0 que gostaria de chamar de unidade antropoldgica (FRANKL,
2011, p. 33).

16 “as contradigdes ndo contradizem a unidade do real. Isto é verdade também para a realidade humana”
(FRANKL, 2005, p.40).
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Quando aplicadas ao ser humano podemos observar nestas duas leis, que, se
removemos do homem a sua dimensdo especificamente humana e o projetarmos para 0s
planos da biologia e da psicologia, séo formadas imagens que se contradizem (no caso da
primeira lei), ou que se apresentam de forma ambigua quando projetadas no mesmo plano
(caso da segunda lei). (NOBLEJAS, 2013, p.68). O fato é que, a ontologia dimensional
de Frankl além de buscar preservar a unidade do ser humano diante da diversidade
ontoldgica, se coloca como uma hipotese diante de dois problemas principais.
Primeiramente, deseja superar uma imagem reducionista do homem, muitas vezes
presentes nas ciéncias particulares, sobretudo as de matriz positivista. Um segundo
problema a ser superado por esse recurso tedrico é sanar a insuficiéncia de certas visdes
antropoldgicas que ndo levam em consideragcdo fendmenos especificamente humanos tais

como a incondicionalidade da pessoa e sua transcendéncia (MIGUEZ, 2015, p. 64-65).

Assim, uma vez colocada a necessidade de afirmar a unidade antropoldgica
radical, sem suprimir as diferencas ontolégicas que constituem o ser humano, se faz
necessario, também, equacionar o problema da dindmica relacional entre essas
dimensGes. Isto €, responder a questdo de como elas podem constituir uma verdadeira
unidade e como esta unidade se opera. Em primeiro lugar, Frankl busca privilegiar a
dimensdo noética como especificamente humana sem subvalorizar as demais dimensdes,
dando a ela um caréter integrativo das demais dimensoes. Ela é uma dimensdo superiort’
as demais no sentido que assume e integra as dimensdes inferiores dando unidade e
totalidade ao homem?® além de toma-las como o0 seu campo expressivo-instrumental?®,

como o seu lugar de manifestacdo. Sobre isso, Frankl (1978) diz que

a pessoa espiritual comporta-se em relacdo ao seu organismo de modo
analogo ao musico em relacdo ao seu instrumento. Uma sonata ndo pode
ser tocada sem piano nem sem pianista. Como toda imagem, também esta
claudica, porque o pianista é visivel enquanto o espirito é essencialmente

17 “No sentido da ontologia dimensional, o que se quer dizer, ao falar de dimenséo superior, é que se esta
lidando com uma dimensdo mais compreensiva, que inclui e abarca a dimenséo inferior. (FRANKL, 1989,
p. 70).

18 Sobre esse tema, Pereira (2015), afirma: Cabe relembrar que a referéncia a “altas” ou “baixas” nio se
refere a julgamento de valor. Como ja dissemos, na organizagéo das categorias reflexivas, parte-se da mais
simples (mais “baixas”) para as mais “elevadas”, num processo de “suprassungdo”: elevacdo do
entendimento com conservacdo de sentido. Isto €, as categorias mais baixas sdo “suprassumidas” nas mais
altas, até chegar-se a sintese das categorias, que, no caso, se referem a totalidade do ser do homem, na
dialética corpo — psiquismo — espirito. (p.8)

19«0 espirito organiza e instrumentaliza 0 organismo psicofisico; a pessoa espiritual o forma para si, na
medida em que o faz utensilio, 6rgdo, instrumentum” (FRANKL, 1978, p. 117)
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invisivel (sem que seja irreal). O fato de que a imagem falhe neste ponto
deve-se a que o pianista e o piano estdo num plano — literalmente, isto €, no
mesmo podium; j& o espirito e o corpo de modo algum se encontram num
e no mesmo estrato do ser. ( p. 117)

Podemos dizer que a Logoterapia, a rigor, apresenta uma imagem noética de
homem, e ao atribuir a essa dimensdo aquilo que é especifico do humano, aquilo que,
quando nao é considerado, desumaniza-o, compreende 0 homem como um ser espiritual.
Frankl (1978) afirma que “somente colocando o olhar no ser espiritual, na sua tensao
fundamental aos valores e ao significado, é que podera desvendar a significado do real e

podera aparecer, em toda a sua plenitude, o significado do ser” (p. 200). Assim,

Frankl enfatiza a dimensdo espiritual do homem como a dimensdo
essencial. Esta preponderancia conferida ao espirito, diz Frankl, ndo
significa uma degradacdo do corpo ou psique; ndo significa uma abolicdo
pura e simples das condi¢des materiais. No homem, a dimenséo espiritual
é chamada a dominar a facticidade do psicofisico e ndo pode fazé-lo se ndo
estiver respeitando a natureza. (BAZZI; FIZZOTTI, 1989, pag. 54 apud
NOBLEJAS, 2013)

Em suma, a dimensdo noética é a Unica dimensdo propria do homem, isto quer
dizer que ela ndo é compartilhada pelos outros seres vivos do ponto de vista ontoldgico.
Além disso, esta dimensdo é a forma de ser especifica do homem do ponto de vista
antropoldgico, no entanto, isso ndo quer dizer que ela € a Unica regido ontoldgica a qual
o homem pertence®. A pessoa ndo € sO espiritual, embora essa dimensio lhe seja
distintiva. A concepcdo da Logoterapia sobre o conceito de pessoa compreende uma
perspectiva integral?l, ou seja, apesar de ser também corpo e psique, 0 homem preserva
em sua esséncia uma dimensao distintiva, um nucleo integrador das demais dimensdes,
denominado dimensdo noética, ou espiritual. Nesse sentido, a ontologia dimensional pode
ser considerada como o recurso compreensivo utilizado por Frankl para preservar a

unidade e totalidade do ser humano como ponto solido de sua antropologia e a afirmacéo

20 Uma consequéncia ndo menos importante pode ser extraida dessa diferenca ontolégica. Compreendendo
0 homem nesse modelo, e salientando que cada uma destas realidades — somatica, psiquica e noética — séo
ontologicamente distintas e, pode-se, como consequéncia, concluir que elas ndo podem derivar uma das
outras (FRANKL, 2019, p.161), embora, mantenham entre si, uma relagdo de interdependéncia. Assim,
conclui-se que 0 somético ndo produz o psiquico assim como o psicofisico ndo produz o noético “o psiquico
ndo pode ser reduzido, por principio, ao corporal, nem derivar dele; ambos sdo antes incomensuraveis”
(FRANKL, 1995, p.70).

21 Segundo Pereira (2015), “Uma observacio a respeito dessa sistematica se faz pertinente ao momento.
Corpo, psiquismo e espirito sdo aqui concebidos como categorias reflexivas, no sentido dialético, isto é,
uma ndo pode ser pensada sem a pressuposicdo logica da outra, dada a reciprocidade essencial que elas
encerram, sistematicamente, entre si. Isto ¢, da mesma maneira como a definicdo do termo “pai”
pressupdeuma conexdo logica essencial com a do termo “filho”, se se fala de “espirito”, também se
pressupde “psiquismo” e, se falo de “psiquismo”, também estou presumindo o “corpo”. (p.4)
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de que tais dimensdes s6 podem ser separadas em nivel heuristico. Desse modo, 0 noético
acrescenta um elemento qualitativamente novo, pelo qual a pessoa humana é capaz de

valorar, posicionar-se e decidir.

2.3.7 Os recursos noéticos: autodistanciamento e autotranscendéncia

A realidade dos recursos noéticos ndo sdo uma reflexdo original do Viktor Frankl.
Ele se une a uma grande tradicdo filoséfica e deve sobretudo a influéncia da
fenomenologia de Max Scheler no seu pensamento, no especifico, da sua concepcao de
pessoa como um ser aberto ao mundo. Scheler compreendia que a pessoa existe para a
realizacdo de atos intencionais, que estes seriam inerentes a sua existéncia, € 0 mundo,
seria 0 seu correlato objetivo. Essa caracteristica do espirito humano o distingue dos
animais (SCHELER, 2003). Segundo Martinez Ortiz (2013), Frankl se apoia nessa viséo

da pessoa como centro de atos intencionais como base para 0s recursos noéticos (p.108).

Assim, a titulo de caracterizacdo, com 0 termo recursos noéticos quer-se fazer
referéncia a duas faculdades fundamentais presentes na experiéncia humana, como
possibilidade de manifestacdo, derivada da natureza espiritual do homem (MARTINEZ
ORTIZ, 2011; FRANKL,1978; 1989; 2005; 2011; 2020). Estas duas capacidades
antropoldgicas fundamentais séo a autotranscendéncia e autodistanciamento, que seréo

brevemente descritas a seguir.
2.3.7.1 Autotranscendéncia

A autotranscendéncia se refere a capacidade intencional da consciéncia de dirigir-
se para algo ou alguém significativo (FRANKL, 2011; 1989; 2012; 2005). Como uma
caracteristica antropoldgica fundamental, o ser humano estaria sempre dirigido ou
orientado para algo ou alguém além de si mesmo. A titulo de definicdo, podemos

apresentar a autotranscendéncia como a

orientacion fundamental del hombre hacia el sentido. Esto hace referencia al
hecho intrinseco de que el ser humano siempre se orienta hacia alguien o hacia
algo distinto de él mismo. En la medida en que nos entregamos al mundo
olvidando-nos de nuestras propias necesidades, en la medida en que realizamos
un sentido y desarrollamos valores, s6lo en esa medida nos autorrealizamos,
porque la existencia que no tiende hacia el logos sino hacia si misma fracasa y
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cae en la frustracion existencial. La autotrascendencia es la esencia de la
existencia humana®?. (PEREZ SOTO; HUBNER, 2005, p. 24)

Detalhando um pouco mais a perspectiva de Frankl sobre o autotranscendéncia,
Martinez Ortiz (2013) indica que esta se opera numa capacidade de a) diferenciacéo; b)
afetacdo; e c) entrega. A primeira operacdo, a diferenciacdo pode ser descrita como a
capacidade de reconhecer a si mesmo como ser Unico e irrepetivel e assim como
reconhecer o outro, simultaneamente, como um ser autbnomo, totalmente outro, diferente
de mim. Tal operacdo do espirito humano, permite que a pessoa "esteja com" outra, sem
se fundir com ela. A diferenciacdo permite que estejamos abertos ao outro, permitindo
também o estabelecimento de lacos interpessoais auténticos, como no exemplo do amor.
(MARTINEZ ORTIZ, 2013, p. 120).

A afetacdo, segunda operacdo do recurso noético da autotranscendéncia, é
descrita por Martinez Ortiz (2013) como uma abertura originaria que permite a pessoa ser
impactada afetivamente pelos valores ou do sentido percebido, gerando na pessoa que
capta esse valor ou sentido uma ressonancia afetiva. E uma capacidade de deixar-se tocar
pelo sentido ou valor captado. Sua restri¢cdo, faz com que a pessoa tenha dificuldades em
captar e realizar valores. Ainda segundo o autor, ela é o resultado da tensdo gerada pela
noodindmica, uma tensdo que possui em um dos seus polos 0 homem e no outro o sentido

que Ihe interpela realizacéo, por forca de atracdo (p. 121).

Por fim, na terceira operagdo, a Entrega € apresentada como a capacidade que a
pessoa possui de, mobilizando as operacOes anteriores da diferenciacéo e afetacdo, voltar-
se para além de si mesmo entregando-se a uma pessoa ou uma causa de forma
incondicional. De ser direcionado para algo ou alguém fora de si mesmo para uma tarefa
OuU uma missdo, como uma consumagdo de uma existéncia auténtica (MARTINEZ
ORTIZ, 2013, p.122).

22 “Refletida nesse fato esta a verdade antropologicamente fundamental de que a autotranscendéncia é uma
das caracteristicas basicas da existéncia humana. Apenas na medida em que o ser humano esquece de si
mesmo, para se libertar dos interesses e da atencdo egocéntricos, é que ele alcanga um modo auténtico de
existéncia. (FRANKL, 2020, p.65)
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2.3.7.2 Autodistanciamento

O autodistanciamento, segunda faculdade da dimensdo noética, possui uma
relacdo de derivacao do pilar da liberdade da vontade, apresentado anteriormente. A partir
desse recurso 0 homem é capaz de tomar posicao frente a uma situacdo, sem fundir-se
com ela. O proprio Frankl define o autodistanciamento como “a especifica capacidade
humana de distanciar-se de si mesmo” (FRANKL, 2020, p. 90). Isto é, através desse
recurso o homem “se torna capaz de tomar uma posi¢ao ndo so diante do mundo exterior,
mas diante de si mesmo. Se tornando capaz de “refletir sobre si proprio e, at¢ mesmo, de
rejeitar-se. Ele pode ser seu proprio juiz, o juiz de suas proprias a¢es. (FRANKL, 2020,
p.23).

Detalhando um pouco mais a perspectiva de Frankl sobre o autodistanciamento,
pode-se notar que este recurso noético se opera numa capacidade de a) perceber-se em
perspectiva; b) manifestar o poder opositor do espirito na regulacdo dos seus proprios
processos; e ¢) de se projetar para além das contingéncias espaco-temporais e em relacdo
com o seu dever ser. Sobre isso, Ortiz (2013), sistematiza a partir das concepc¢éo de Frankl
sobre o autodistanciamento, trés operacfes que a caracterizam, que serdo brevemente

apresentadas a seguir.

Na primeira operacdo ligada ao autodistanciamento, Ortiz (2013) apresenta a
autocompreensdo, como uma capacidade de auto objetivagdo, isto é, de reconhecer,
identificar, compreender e ver-se a Si mesmo nas suas circunstancias particulares, dando-
se conta do que lhe acontece, tanto no seu mundo interno (pensamentos, sentimentos,
emocdes, etc) como externo (ambiente, situacdes, etc), impelindo a descobrir e assumir a
sua responsabilidade no que lhe acontece, mudar a si mesmo quando necessario,
identificar-se e afirmar-se a si mesmo a partir do autoconhecimento (p. 113). Em suma, a
autocompreensdo, como uma operacdo do autodistanciamento da para a pessoa uma
consciéncia mais ampla de quem se é e da sua propria circunstancia concreta, dando

condicgéo de adotar uma postura diante de si mesmo.

Ja na autorregulacdo, segunda operacdo ligada ao recurso noético do
autodistanciamento, Ortiz (2013) se refere a capacidade da pessoa de se distanciar e de
regular os proprios processos cognitivos, afetivos e emocionais, reconciliando-se com o

psicofisico ou opondo-se a ele quando necessario. Essa capacidade se apresenta nao
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apenas diante do seu mundo interno, mas, também diante das circunstancias em que esta

inserido. E o poder opositor do espirito humano (p.115).

Por fim, a autoprojecdo é a capacidade que se manifesta na habilidade que o ser
humano possui de se ver fora da situacdo, mas, projetando-se de forma diferente a forma
como ele se visualiza em seu momento atual, para além das contingéncias de tempo e
espaco. Trata-se de uma liberdade para converter-se em possibilidades (ORTIZ, 2013,
p.116).

Os recursos noéticos da autotranscendéncia e do autodistanciamento séo
caracteristicas antropoldgicas basicas, potencialidades inerentes a constituicdo do ser
humano como pessoa e que Frankl considera como caracteristicas fundamentais da
existéncia humana. Essas caracteristicas sdo inextirpaveis, arraigadas na natureza
humana, ainda que possam ser restritas, continuam preservadas. Ainda é importante
salientar, que sao faculdades intimamente implicadas e interdependentes, requerendo um
pleno funcionamento para a sua adequada expressao. Tais recursos sao fundamentais para

realizacdo de experiéncias de sentido.
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3 METODOLOGIA

Para compreender como as experiencias de sentido podem contribuir para os
saberes de experiéncia no processo de aprendizagem de professores e no enfrentamento
das problematicas cotidianas inerentes a pratica docente, foi realizado um estudo
exploratério, de carater qualitativo, com o objetivo de compreender o modo como 0s
professores vivenciaram tais experiéncias. Mais especificamente, optou-se por uma
aproximacdo compreensiva através do método fenomenologico e isso se deu por trés

motivos.

O primeiro deles se refere ao fato de tal metodologia possuir uma forte vocagao
qualitativa e ter, desde a sua raiz, uma postura alternativa aos métodos proprios das
ciéncias da natureza. Postura essa que enfatiza, sobretudo, a insuficiéncia de tais modelos
para estudar alguns tipos de fendmenos e dimensdes da experiéncia humana que antes
eram considerados inacessiveis a pesquisa empirica classica de matriz positivista
(HOLANDA, 2003; 2006; GOTO, 2008; ALES BELLO, 2004; BARREIRA; RANIERI,
2013). A fenomenologia surge como um metodo que pretende ser um fundamento das
ciéncias e da filosofia, e preconiza que os fendbmenos nao existem independentes de uma
dimensdo subjetiva, de uma consciéncia que se orienta para eles. Dai se segue o
entendimento do conceito de intencionalidade, ou seja, da correlagdo universal entre
consciéncia e mundo (GOTO, 2008; SOKOLOWSKI, 2014; HOLANDA, 2003; 2006).

Em segundo lugar, a escolha de tal método se deu também ao fato da natureza do
préprio objeto de estudo ser as vivéncias dos participantes da pesquisa. Dado esse
contexto, & possivel afirmar que “a fenomenologia, como fundamento tedrico e
metodoldgico, mostra-se um modelo adequado as ciéncias humanas, sociais e da saude
quando elas tomam o sujeito em seu contexto de vivéncia e o homem como protagonista”
(ANDRADE; HOLANDA, 2010, p.267). E, ainda, apresenta-se como ‘“um recurso
apropriado para pesquisar o mundo vivido do sujeito com a finalidade de investigar o
sentido ou o significado da vivéncia para a pessoa em determinada situacdo, com o intuito
de buscar a estrutura essencial ou invariante do fenémeno (Idem, p. 264). Nesse contexto,
a vivéncia é compreendida como uma categoria que nos permite apreender, em algum

nivel, a matua relagdo subjetividade-mundo, isto é, tanto a elaboracdo propria de cada
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sujeito como a estrutura de mundo na qual se apoia para elaborar essa relacdo (ALES
BELLO, 2004).

Dessa forma, acredita-se que uma abordagem fenomenoldgica preservaria a
integridade e a propria estrutura da experiéncia por considerar 0s polos que compdem a
sua natureza. Dito de outro modo, acredita-se que “nao se descreve completamente a
vivéncia se isto se faz unicamente do lado objetivo, (...) ndo se pode de fato descrever o
lado subjetivo sem tomar em consideracdo contemporaneamente o seu polo oposto: a
objetividade que diz respeito a vivéncia” (STEIN apud BARREIRA, 2017, p. 319).
Assim, o método fenomenoldgico daria ndo apenas a possibilidade de acessar a
experiéncia alheia, mas, também, o modo como empreender tal acesso (BARREIRA,
2017, p. 318).

Um terceiro aspecto levado em consideracdo para a escolha pela pesquisa
fenomenologica como método deste trabalho é o seu carater intersubjetivo. Isto se da pela
caracteristica que essa metodologia possui de envolver necessariamente o sujeito
pesquisador (AMATUZZI, 1996; 2011; HOLANDA, 2003; VAN DER LEEUW
1933/1964) ndo apenas na analise dos dados, mas, sobretudo no engajamento concreto no
ato de pesquisar, 0 que é algo muito caro ao proprio ato de educar (BICUDO, 2011;
BICUDO; ESPOSITO, 1994). Sobre isso, Fini (1994) afirma que “seguramente, essa
abordagem [a fenomenologia] é uma das maneiras de conduzir pesquisas em Educacéo e,
para quem a pratica, ela se serve de um fascinio especial que representa o envolvimento
do pesquisador com o ato de pesquisar (p.23). Assim, a intersubjetividade se torna ocasido
de penetrar mais profundamente na experiéncia subjetiva do participante, tocando-lhe o
seu sentido e a sua estrutura propria enquanto experiéncia humana. Sendo possivel
compreender 0 que 0s outros estdo vivendo, dar-se conta do que o outro sente ou
experimenta, aproximando-se da sua vida psiquica sem perder o seu carater essencial e
objetivo. Sobre isso, Holanda (2003) diz que

a pesquisa ndo se constitui na exploracdo de determinada experiéncia tal
qual vivida por um determinado sujeito, ou para uma determinada
amostra, mas, constitui-se na exploracdo da experiéncia em si, a partir de

um ou mais sujeitos colocados diante de um pesquisador que € também
sujeito dessa mesma pesquisa.” (HOLANDA, 2003, p.175)
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A seguir, serd apresentado o instrumento de coleta dos dados e uma visdo
panoramica sobre sua especificidade e compatibilidade com a natureza do objeto de

pesquisa.

3.1 ENTREVISTA FENOMENOLOGICA

As vivéncias dos participantes foram acessadas através do instrumento
denominado entrevista de orientagdo fenomenoldgica ou entrevista fenomenologica
(GIORGI; SOUSA, 2010; BARREIRA; RANIERI, 2010; 2013; GOMES, 1997; 1998).
Neste instrumento se busca obter uma “descrigdo do mundo experiencial, do mundo da
vida dos entrevistados e suas explicacdes de significado dos fendmenos descritos através
de um espaco interrelacional, dialético e de conversagdo entre os sujeitos” (GIORGI;
SOUSA, 2010, p.81). Tal instrumento se caracteriza pelo uso de perguntas amplas,
centradas na investigacgéo, exploracéo e aprofundamento do significado das vivéncias que
possuem relevancia para o tema de pesquisa de modo a acolher as respostas da forma
mais auténtica e genuina. Assim, como roteiro de entrevista, adotamos a seguinte questédo
disparadora: “Gostaria que descrevesse a experiéncia mais significativa que vocé viveu
enquanto professor, na sua trajetoria profissional”. Conforme foi se mostrando
necessario, ao longo da cada entrevista, outras questdes foram colocadas com finalidade
de aprofundar aspectos que se mostraram importantes e pertinentes aos objetivos desta
pesquisa. Como por exemplo: a) que descrevessem uma vivéncia de impacto no ambito
da sua atuacdo como professor; b) que descrevessem suas percepcdes afetivas e cognitivas
diante desses fatos que os impactaram e como estes ressoaram na sua subjetividade; c)
que descrevessem 0 modo como elaboraram essa vivéncia e; d) o porqué consideraram
essa vivéncia significativa e porque a elegeram para colaborar com esta pesquisa através

dela.

O objetivo da entrevista fenomenoldgica é que o participante da pesquisa faga uma
descricdo concreta e detalhada das suas vivéncias, conforme o seu cotidiano, e seja
provocado a refletir sobre elas, atraves de descrigdes retrospectivas, além de detalha-las
0 méaximo possivel, dando ao entrevistador o acesso as experiéncias vividas atraves de
uma relacdo dialégica com o participante (AMATUZZI, 2006). Tal instrumento
possibilita uma liberdade de manifestacdo de conteidos subjetivos e intenciona que assim
seja para garantir 0 acesso as vivéncias por parte do entrevistador (BARREIRA,;
RANIERI, 2010; 2013).
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As entrevistas foram realizadas, individualmente, por videoconferéncia, e
gravadas com a anuéncia dos participantes ap0s apresentacdo e assinatura do TCLE
(APENDICE 1). Os relatos gravados foram transcritos com cuidado para que fossem
mantidos os estilos de linguagem de cada participante, preservando a maneira como se
expressa, buscando que a producdo escrita ndo se tornasse estereotipada e, sobretudo, que
0s participantes pudessem se reconhecer no texto (AMATUZZI, 2008; 2006; GIORGI;
SOUSA, 2010; GASPAR, 2013).

Ainda se destaca que as etapas estiveram em conformidade com os protocolos de
ética e diretrizes do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) para pesquisas
em ambientes virtuais. Para participar, os participantes corresponderam aos critérios de

inclusédo e concordaram com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Quanto a escolha dos participantes, recorreu-se a modalidade de selecdo
intencional dos sujeitos. Dada a natureza e especificidade do método fenomenoldgico, é
recomendado, e até necesséario, que os colaboradores do estudo sejam escolhidos
cuidadosamente por serem individuos que experienciam o fenébmeno (CRESWELL,
2007). Nesse caso, o “investigador seleciona pessoas devido ao que elas,
intencionalmente e, de forma deliberada, podem proporcionar para uma rica e profunda
compreensio do problema de estudo”. (DUQUE; ARISTIZABAL DIAZ-GRANADOS,
2019, p. 8). Corroboram com esse pensamento Barreira e Ranieri (2013) quando afirmam

que

“para esse tipo de pesquisa, via de regra, pode-se pensar que o ideal é que
sejam sujeitos com uma experiéncia significativa em sua vida
relativamente ao objeto da pesquisa. Em tese, uma experiéncia significativa
autoriza o sujeito a dar um depoimento potencialmente também
significativo sobre o tema em pauta (p.456)

Ainda como critério de inclusdo dos participantes, através da prdpria entrevista,
verificou-se se 0s participantes apresentaram capacidade de descri¢do desses fendmenos,

a partir dos critérios apresentados por Gil (2010). Diz

[...] van Kaam (apud POLKINGHORNE, 1989) estabelece seis critérios
para determinacdo dos participantes: 1) habilidade para se expressar
facilmente com palavras; 2) habilidade para perceber e expressar seus
sentimentos e emocgfes sem vergonha ou inibi¢do; 3) habilidade para
expressar as sensagfes organicas que acompanham esses sentimentos; 4)
experiéncia relativamente recente com a experiéncia que esta sendo
estudada; 5) interesse espontaneo na prépria experiéncia, e 6) habilidade
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para escrever ou reportar-se a respeito do ao que estava ocorrendo
interiormente nesse periodo.

O convite aos participantes da pesquisa foi realizado através de whatsapp. Quanto
ao numero, tendo em vista o carater idiografico da pesquisa, foram selecionados trés
participantes que além de serem professores atuantes na Educacdo Basica, viveram
experiéncias que esta pesquisa busca conhecer. Os nomes dos participantes e das pessoas
citadas em seus relatos foram substituidos por nomes ficticios no intuito de preservar a
identidade dos participantes em conformidade com as diretrizes éticas ja& mencionadas
anteriormente e no préprio TCLE. No momento em que essa pesquisa fora realizada, os
participantes — dois homens e uma mulher — possuiam idade entre 33 e 42 anos, todos

eles com mais de 10 anos de pratica docente.

Ainda sobre a selecdo intencional dos participantes, umas das pessoas
selecionadas ja fazia parte do meu convivio social, j& as outras duas, embora conhecidas
de situacdes que serdo melhor explicitadas na secdo seguinte deste trabalho, foram
indicadas por conhecidos que ja possuiam uma atuacdo solida na area de educacdo, e,
uma vez informados sobre os critérios apresentados por Gil (2010), indicados
anteriormente, fizeram a sugestdo de nomes por ocasido da pesquisa. Ao realizar as
entrevistas, verificou-se que, de fato, todas elas atendiam aos critérios estabelecidos de
terem feito experiéncias significativas no ambito da préatica docente e possuiam uma
capacidade de comunicar isso de maneira fluida, levando em conta os critérios

apresentados e indicados anteriormente.

A titulo de registro, informamos que a gravacdo da primeira entrevista realizada
foi perdida por um problema técnico antes da sua transcri¢cdo, o que os direcionou a
realizar uma segunda entrevista com o mesmo professor colaborador, que aceitou
gentilmente refazé-la. Além disso, ao todo, foram realizadas entrevistas com quatro
professores. No entanto, em virtude do tempo de anélise e da necessidade da producédo da
dissertacdo em tempo habil, optamos por nao selecionar uma delas para anélise (a Gltima
realizada). Reconhecemos que cada historia de vida, vivéncia e experiéncias de sentido
sd8o Unicas e irrepetiveis e a colaboracdo dessa professora foi igualmente rica e
provocadora e com toda certeza abrilhantaria demais este trabalho com seu relato, no
entanto, avaliamos que nao selecionar essa entrevista ndo haveria de causar prejuizo para

a pesquisa visto que as demais entrevistas selecionadas ja apresentavam riqueza de dados
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capaz de contemplar a experiéncia de sentido em diversos niveis. Temos clareza de que
nossa amostra poderia ter outras configuracdes e formatos, no entanto, pudemaos verificar,

apos as analises, que ela atingiu os objetivos pretendidos por essa pesquisa.

3.3 ANALISE DOS DADOS

Uma vez transcritos, os relatos foram analisados utilizando o método
fenomenologico de Gerardus van der Leeuw (1933/1964). A opc¢éo por este autor se deu
pelo modo préprio como este compreende as vivéncias e também pelo modo como ele
orienta que estas devem ser pesquisadas. Para ele, embora ndo seja possivel uma
apreensdo direta das vivéncias, elas possuem uma unidade e uma estrutura que pode ser
apreendida. Estas estruturas emergem a partir do modo como o sujeito traga a sua relagéo
com a realidade e podem ser compreendidas através da conexao entre os diversos sentidos
que se abrem aos sujeitos e pela reconstrucdo de uma experiéncia tipo?3. Assim, para o
referido autor, através de experiéncias concretas e determinadas é possivel compreender
a estrutura de uma experiéncia analisando as vivéncias de alguns sujeitos e reconstruindo
a dindmica propria da vivéncia tanto no &mbito individual como geral (GASPAR, 2014,
p.53).

Em sintese, a visdo de van der Leeuw sobre as vivéncias defende que: a) existe
uma estrutura por tras das vivéncias; b) esta estrutura é passivel de compreensao; c) a
estrutura é experimentada, embora ndo de forma imediata; d) a estrutura € reconstruida,
mas ndo abstraida pela légica causal; €) a estrutura é entendida como a realidade
significativamente organizada (HOLANDA, 2003, p.177). Tendo esses elementos como
premissas, cada entrevista foi analisada ordenando os dados em eixos tematicos
elaborados a partir de nossos objetivos e referenciais tedricos, como veremos mais

detalhadamente a seguir.

O caminho para chegarmos a experiéncia-tipo nos exigiu algumas etapas. Passava
inicialmente pela investigacdo das vivéncias dos participantes através dos seus relatos,
chegando na compreenséo das suas experiéncias concretas e constitutivas de sentido, nos

dando a chance reconstrui-las na sua estrutura, na sua constituicdo invariante de maneira

23 “A experiéncia-tipo, embora ndo seja uma realidade concreta ou mesmo uma fotografia idéntica da
realidade, é carregada de vida num sentido prdprio, pois busca evidenciar a vivéncia investigada em sua
estrutura e vitalidade caracteristicas (van der Leeuw, 1933/1964 apud GASPAR, 2014, p.53).
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individual, relacional e geral a um sé tempo (GASPAR, 2014, p.53). Durante a anélise de
cada entrevista, os relatos foram ordenados a partir de quatro eixos tematicos que, como
ja dito anteriormente, tiveram referéncia e relagdo com os objetivos geral e especificos do
presente trabalho assim como com o seu referencial tedrico. Essa primeira ordenacdo dos
dados serviu-nos como um recurso de inteligibilidade do que se buscou conhecer como
objeto de pesquisa e nos favorecia como uma espécie de guia para o olhar, para que a
nossa atencao ndo ficasse difusa, mas, se debrugasse nos detalhes e nuances da dindmica
préopria das experiéncias de sentido que estavam sendo relatadas. Os quatro eixos que se
mostraram durante essa primeira ordenacdo foram: 1) A descricéo da vivéncia de impacto
no ambito da sua atuagcdo como professor; 2) As percepc¢Oes afetivas e cognitivas diante
desses fatos que os impactaram e como estes ressoaram na sua subjetividade; 3) A
descricdo do modo como elaboraram essa vivéncia e transformaram em experiéncia; 4) a
justificativa de considerarem essa vivéncia significativa e porqué a elegeram para

colaborar com esta pesquisa através dela.

Ap0s essa primeira elaboracdo, foram realizadas sucessivas leituras do material, deixando
que as vivéncias descritas, no seu modo proprio de expressdo que cada um dos professores
colaboradores dispusera generosamente, ressoassem subjetivamente no pesquisador. Por
mais de uma vez, os audios gravados foram escutados e a presenca desses professores
ressoou no pesquisador através dos seus relatos, historias e descri¢cdes. Essa postura nos
favoreceu na apreensdo do modo proprio de elaboracdo do vivido expressos nos relatos
dos colaboradores, onde os vividos relatados puderam ser clarificados e elucidados
gerando uma conexdo de sentido entre eles. Em outro momento, as analises foram
enviadas para os professores participantes como uma forma de verificacdo, isto é, se eles
se reconheciam na aproximacgédo compreensiva feita pelo pesquisador. Por fim redigimos
a reconstrucéo da experiéncia, onde demos testemunho, incluindo o que em nos ressoou,

do fenémeno que buscamos compreender.

Assim, para apreender a dindmica prépria das experiéncias de sentido na pratica
docente — tipo de experiéncia que esta pesquisa deseja compreender — e delimitar uma

experiéncia-tipo a partir dos dados colhidos através das entrevistas, foram utilizadas as



diretrizes

71

metodoldgicas®® propostas por van der Leeuw (1933/1964), que serdo

apresentadas a seguir:

a)

b)

d)

Na primeira etapa, chamada de Nomeag&o, as vivéncias descritas pelos
colaboradores sdo separadas, agrupadas e organizadas de modo a tornarem-se
inteligiveis através de um caminho compreensivo das conexdes presentes no
seu proprio agrupamento. Nesta etapa, sdo utilizadas as expressdes dos
préprios relatos dos sujeitos.

Num segundo momento, chamado de Insercdo na propria vida, a énfase é
dada na vivéncia consciente da ressonancia que o fenémeno estudado tem no
proprio pesquisador. Nesta etapa, se deixa ressoar no proprio pesquisador a
vivéncia contida naquele relato, buscando colher, com o devido rigor
metodoldgico, o impacto das vivéncias relatadas como indicios da presenca de
um sentido a ser compreendido. E uma etapa que reconhece e afirma a
pessoalidade daquele que investiga.

Na terceira etapa, denominada Epoché, se pretende que o pesquisador nao se
perca nem nas “coisas” (facticidade), nem no préprio juizo sobre o0s relatos,
mas, que privilegie a estrutura mesma da vivéncia que estd sendo
compreendida. Assim, busca-se ndo sobrepor uma visao prévia a experiéncia.
Nesta etapa, o pesquisador busca compreender o fenbmeno adotando uma
atitude de “suspensao” que acolha o relato enquanto elaboracédo da experiéncia
e ndo como fato a ser comprovado ou refutado.

Na quarta etapa, denominada de Elucidagdo, as vivéncias sdo clarificadas
estabelecendo categorias em que as conexdes de sentido existentes sao
acentuadas, ou, como diz o autor: “reunir o que for solidario e separar o que
ndo ¢ da mesma natureza”. Nesta etapa se permite uma elaboracdo de uma
experiéncia-tipo tal como vivida e relatada pelos sujeitos da experiéncia.

Na quinta etapa, chamada de Compreensdo se realiza uma formulacdo da

compreensdo das conexdes de sentido que dao forma a experiéncia tipica que

24 E importante frisar que embora as diretrizes apresentadas por van de Leeuw, por uma questdo didética,
tenham sido apresentadas nesta pesquisa de maneira linear, essa linearidade ndo parece fazer parte do
método em questdo. Assim sendo, explicitou-se 0 modo como essas diretrizes personalizaram o modo como
esta pesquisa foi realizada no seu especifico.
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se pretende estudar. Essa compreensdo nasce e permanece vinculando a
vivéncia, mas é também elaborada enquanto vivéncia do pesquisador.

f) Na sexta etapa, denominada de Retificacdo, se busca retificar continuamente
as compreensdes alcancadas confrontando-as com os dados colhidos nas
entrevistas, retomando-os, inclusive mais de uma vez, buscando uma
compreensdo mais fiel a experiéncia. Essas compreensdes também sao
confrontadas com os prdprios sujeitos de pesquisa e com o referencial teérico.

g) Por fim, na dltima etapa, chamada de Reconstrucdo, se busca reconstruir a
experiéncia vivida pelo sujeito pesquisado com o objetivo de comunica-las a
terceiros dando acesso a compreensdo da vivéncia alcancada. Nesta etapa, van
der Leeuw (1933/1964) afirmar ser o coracdo da fenomenologia enquanto
método, para ele a Fenomenologia “s6 quer uma coisa: dar testemunho daquilo

que se mostra (...) mediante uma reconstru¢ao” (p. 649).

3.4 COMUNICACAO DOS RESULTADOS

Os resultados das andlises realizadas serdo apresentados na secdo seguinte
partindo de uma organizagdo pareceu-nos mais adequada, tendo como finalidade, dar ao
leitor deste trabalho fluidez e sentido na leitura. Reconhecemos que outras formas

poderiam ser adotadas. Mas, acreditamos que esta cumpriu com o objetivo proposto:

1. Primeiramente, sera apresentada uma reconstrucdo da experiéncia de cada
participante individualmente, evidenciando os fatores que nos fizeram
escolhé-lo como colaborador para esta pesquisa. Em alguns momentos
nossas analises serdo ilustradas por vinhetas e trechos dos relatos dos
entrevistados com a intengédo de tornar o texto mais vivo e dar ao leitor o
contato com o relato direto do professor colaborador desta pesquisa. Nesta
reconstrucdo da experiéncia dos participantes, buscou-se comunicar a
dindmica prépria de cada um, com suas individualidades e a pessoalidade da
sua experiéncia, evidenciando suas vivéncias significativas no ambito da sua
atuacdo como professor. Para a ordem da apresentacdo das analises, seguiu-
se critério de ordem alfabética.

2. Em seguida, sera apresentada a Experiéncia-tipo da experiéncia de sentido
no ambito da sua atuacdo como professor. Para tanto, explicitaremos aquilo

que se mostrou como invariante e estrutural nos relatos dos professores
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participantes, que emergiram tanto da descri¢ao das suas vivéncias como das

suas elaboracdes de experiéncias significativas.
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4 RESULTADOS

4.1 Camile: N&o tem como tirar o seu profissional daquilo que vocé é.

Na busca de conhecer e entrevistar um professor ou professora que pudesse
colaborar com a presente pesquisa atravées do seu relato, recebi por parte de uma diretora
de uma escola de educacdo infantil em Salvador-Ba — com quem tive contato em virtude
de trabalhos anteriores na area de educacgdo — uma indicacdo para encontrar Camile. No
primeiro contato que fiz com ela, via whatsapp, Camile se mostrou receptiva e muito
disponivel para a participacdo nesta pesquisa. Apds alguns contratempos por conta de
compromissos com o trabalho e conflito de agenda, conseguimos realizar a entrevista na
modalidade online. Para minha surpresa, ja havia tido contato com Camile anteriormente,
em virtude de algumas atividades que realizei como consultor educacional no ambito da
formacéo de professores. Na ocasido, fiz algumas intervengdes no ambito da formacéo
continuada de professores que atuavam no centro educativo onde ela trabalhou durante
sete anos, primeiro como monitora, em seguida como professora e por fim como
coordenadora pedagdgica. Tinhamos tido um contato mais discreto e compartilhado com

os demais membros da sua equipe pedagogica durante os encontros formativos.

Camile tem 33 anos, é pedagoga e atualmente é professora de Educacéo Infantil
numa escola particular localizada em um bairro nobre de Salvador, na Bahia. Atua como
educadora desde os 18 anos, antes mesmo de cursar pedagogia, algo que veio fazer algum
tempo depois pela necessidade de formalizacdo da experiéncia de trabalho. Iniciamos a
entrevista com Camile, que estava muito sorridente e também cansada de um dia
exaustivo de uma coldnia de férias em que conduzira atividades ao longo do dia. Durante
toda a entrevista, se fazia presente de modo inteiro e generoso, sempre com expressao
serena e tranquila, mesmo nos momentos em que se emocionou. Demonstrando

disposicao e abertura para responder as perguntas.

Quase que de impeto, quando Ihe foi pedido que falasse um pouco sobre si mesma
e sua trajetdria profissional, escolhe se apresentar como uma pessoa profundamente
marcada pela maternidade, onde tal evento € entendido por ela como fator identitario.
“Gosto de destacar isso, porque sou uma pessoa antes € depois desse acontecimento”, diz.
Inclusive, esse marco € descrito como um divisor de aguas em sua vida, como um fato
que modifica profundamente ndo so a sua percepcao de si, mas, também a sua forma de

pensar e agir no mundo. Compreende, que apesar de ja ter uma inclinacdo e disposicao
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maternal, foi com a concretizacdo desta dimensdo no ambito existencial que se sentiu

mais apta a se colocar no lugar de outras mées e das criangas que atende como professora.

Ainda no inicio da entrevista, e justificando o porqué das suas escolhas, Camile
apresenta uma espécie de marco integrativo da sua personalidade, onde apresenta uma
visdo de si mesma que busca preservar uma integridade e coeréncia entre as dimensoes
pessoal e profissional. “N@o tem como tirar o seu profissional daquilo que vocé é. Entendo
a pedagogia como uma vocacdo.”, afirma. A ideia de vocacdo se torna presente em toda
a sua entrevista, como uma espécie de esteira luminosa por onde caminha. H4 em muitos
momentos da sua fala um senso de responsabilidade com a sua circunstancia que tem uma
origem e uma destinacdo transcendente. Quando adolescente, queria ser psicologa. Fez
iniciacdo cientifica no Universidade Federal da Bahia (UFBA) onde contou que aprendeu
muitas habilidades, inclusive académicas. Tal contexto acabou convergindo o seu centro
de interesse para a area educacional. No contexto da iniciacdo cientifica, foi questionada
sobre como a sua futura profissdo poderia impactar no mundo, se recordara de um
encontro que houvera feito com um padre quando ainda tinha 13 anos de idade. Camile
se diz atravessada por esse encontro que “deu todo sentido pra sua vida”. Viu na
psicologia educacional uma forma de atuar e dar a sua contribuigdo ao mundo. “A minha
contribuicdo no mundo seria na educa¢do”, diz. De fato, o modo como Camile
compreende a sua histdria de vida é um fator de convergéncia de diversos pontos, eventos
e encontros. De modo muito proprio, ela costura significativamente os fatos, buscando
sempre neles uma conexao, um senso de coeréncia, articulando suas escolhas e a suas

circunstancias.

Aos 18 anos, recebe o convite para atuar como professora de um projeto de reforgo
escolar numa escola em um bairro periférico de Salvador a convite deste padre. Ajudava
os alunos no contraturno escolar na execugédo das tarefas de casa e na consolidacdo de
aprendizados dos contetidos escolares. Pouco tempo depois, foi convidada a assumir uma
turma numa escola local substituindo emergencialmente uma professora que havia pedido
desligamento repentinamente. Compreende e aceita a proposta como uma oportunidade,
encarando essa realidade como um novo desafio que a vida Ihe colocara e escolhe
responder a ele abracando essa nova circunstancia concreta como ocasido de

amadurecimento, aprendizagem e construgdo de uma identidade profissional. De alguma



76

maneira, Camile tinha uma intuicdo de que responder aos desafios do cotidiano parecia

ser um ponto importante na construcéo da sua formacgéo como profissional. Ela nos conta:

“Eu fui desafiada a encarar aquela realidade e assumir aquilo ali que para mim
foi muito positivo, porque trouxe para mim uma maturidade muito grande. Eu
tinha apenas 18 anos. Entdo estar na frente de um pai e poder falar que a crianga
se machucou, estar na frente de um pai dizer que a crianga ndo lanchou ou
como foi a rotina dela na escola produzir m relatorio escolar tudo isso eu tive
que fazer com 18 anos.

Cursar a faculdade de pedagogia surge logo em seguida como uma exigéncia da
realidade em que estava inserida, ap6s a experiéncia considerada exitosa com a referida
turma. Camile relata seu encantamento com o espago da pedagogia, que, segundo nos
conta, foi marcado por diversos encontros e aprendizados. E também onde se interessa
em especial pelo tema da alfabetizacdo. “Fiz belos encontros na faculdade”, diz. Camile,
ainda ficou por cerca de 3 anos trabalhando nesta escola, quando entéo recebeu um
convite para trabalhar num centro educativo: uma iniciativa do terceiro setor com
financiamento internacional, que atua no ambito do reforco escolar. Nesse cenario,
entende que a vida Ihe chamara a colocar em pratica aquele tema que Ihe chamou tanta

atencdo durante a graduacdo em pedagogia. Assim nos conta:

“No refor¢o, que era um reforgo escolar, apesar de ter toda a caracteristica de
uma escola — porque la vocé realmente alfabetiza as criangas — vocé realmente
faz com que elas aprendam coisas que nas escolas muitas vezes ndo acontece.”

Apo6s um ano como professora atendendo alunos do primeiro ano, por uma
necessidade do centro educativo, recebe o convite e assume a func¢éo de coordenadora
pedagdgica. Ampliava-se a escala do desafio, mas, sobretudo, alargava-se o senso de
responsabilidade. Camile foi dando respostas as situacdes que a vida lhes colocava,

buscando sempre encontrar a que mais lhe parecia significativa. Ela conta:

“Assumir a coordenacdo pedagogica, que, pra mim também foi outro grande
desafio (...), porque depois que vocé estd acostumado a estar na sala de aula, a
manter o ritmo, a organizar uma rotina, alfabetizar as criancas, a levar a sério
a vida daquelas criancas que vocé encontra. Eu fui chamada agora néo s6 olhar
mais para as criangas, porque quando vocé é professor vocé cuida do seu
mundo, o seu mundo é a sua sala de aula. Quando vocé é coordenador voceé é
chamado a olhar todas as salas de aula e 0 mundo que é cada professor. Entdo
eu tive essa grande experiéncia que foi coordenar... eu cheguei a coordenar
assim 16 professores. Entdo, cada um no seu mundo, cada um no seu universo,
cada um com as suas demandas pessoais e de trabalho”

Camile classifica a sua trajetoria no centro educativo como “uma experiéncia
incrivel”, como algo que foi para ela uma fonte de muitos aprendizados pessoais e

profissionais, mas, sobretudo, como uma experiéncia chave na constituicdo da sua
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identidade como docente. O préprio ambiente, as vicissitudes de um trabalho na periferia
com circunstancias duras e muitas vezes desfavoraveis, mas, sobretudo, os encontros
significativos com os sujeitos locais, ressoaram — e ainda ressoam — afetivamente em
Camile, sendo ocasido de provocar a sua subjetividade e o seu posicionamento no mundo
e na vida. Camile demonstra uma porosidade espiritual para se deixar tocar pela realidade
ndo apenas no ambito afetivo, mas, também na abertura a um sentido presente nas
circunstancias. A realidade de fato a toca profundamente e os desafios ndo lhe deixara

indiferente. “Trabalhar no centro era matar um ledo por dia”. Sobre isso, nos conta:

“para mim um ponto principal é o fato de ser na periferia. Ali vocé lida com
coisas que vocé nem imagina, porque hoje pensando na realidade que eu vivo
e que € real, estar na periferia parece que é viver em uma ilha. Eu dizia que
quando eu passava ali da Baixa do Fiscal parecia que eu estava em outro lugar
e realmente a experiéncia € assim. (...) Tudo é muito diferente e para mim
qualquer pessoa deveria passar pela experiéncia de estar 1. Eu aprendi a dar
valor a minha vida, aprendi a dar valor a minha familia, eu aprendi a dar valor
ao pouco e ao muito. Porque as vezes vocé ndo sabe dar valor. Aprendi também
0 que se chama pobreza e 0 que se chama miséria. Nao é porque as vezes vocé
ndo consegue enxergar que aquilo realmente existe que tem pessoas que
passam fome, que tem pessoas que tem uma casa, que ndo tem estrutura de
casa. Eu pude verificar tudo isso com os meus olhos. Eu pude entender o que
€ um abuso, eu pude entender o que é uma violéncia. De trabalhar com pessoas
que tinham um olhar cultural totalmente diferente do meu, inclusive, pelo fato
da ONG ser italiana, de ter uma diretora que era italiana. Entdo, também havia
um choque cultural ali, muitas vezes que eu precisava enfrentar e que eu
precisava por vezes conduzi da melhor forma. Entéo, para mim foi uma grande
experiéncia”

Durante a pandemia, deixou o trabalho no centro educativo para se dedicar a
gravidez e a maternidade. Conta-nos que ndo foi uma decisdo facil. Exigiu dela
reexaminar seus valores e tomar uma decisdo dificil. Em toda a sua trajetéria, imprimiu-
se em Camile uma compreensdo sobre o trabalho como forma de realizacdo e ascensao
social, como uma possibilidade de dar uma vida melhor e mais digna para a sua familia.
No centro, havia experimentado inimeras situacdes que lhe davam a certeza de que ali
era o seu lugar no mundo. Havia um senso de coeréncia e identidade pessoal naquilo que
realizava, tanto no trabalho com os alunos como com os professores. No entanto, a vida
Ihe convocara para algo diferente que ela ainda estava aprendendo a lidar. Uma
circunstancia nova que mudou profundamente a sua posicdo no mundo. Um outro

acontecimento lhe atravessara. Sobre isso, ela nos conta:

“se vocé me pergunta: vocé amava o trabalho que vocé realizava? Como era
para voce realizar esse trabalho? Eratudo que eu tinha! Eu ndo me imaginava
fora daquela realidade, mas, porém, a minha realidade agora era outra, né? Era
uma mae, era eu me tornando mée ali com todos os anseios, ainda com todas
as novidades do momento. Eu sabia que ndo dava para eu ser mae somente
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pensando no meu trabalho, por exemplo. O meu trabalho era importante para
mim, mas, que agora a minha familia era mais importante. Eu precisava pensar
na minha familia antes de pensar no trabalho, apesar da remuneracgéo ser algo
importante também para a minha familia entio foi um dilema”.

Camile se vé diante de um dilema axiolégico que expressa a sua relagdo com a
vocacdo. Estavam em conflito dois valores que Ihes eram muito caros e que se sentia
chamada a realizar. Seu desafio ndo era escolher entre algo bom e algo ruim, mas,
responder a uma elabora¢do mais complexa e mais sofisticada ao questionamento sobre
0 que a vida pede dela neste momento especifico, nesta circunstancia especifica, sobre
qual o sentido da hora que deve ser realizado. Essa sintese valorativa de sentido nédo
aconteceu sem certa tensdo existencial. Apos seu desligamento do centro educativo,
estreitou 0 contato com uma amiga que vivia um percurso com seu dilema particular.
Com seus préprios desafios e apds fechar uma instituicdo de ensino por conta da
pandemia, esta amiga estava oferecendo aulas particulares para os filhos de algumas
outras amigas e conhecidas que apresentaram dificuldade de adaptacdo com as aulas
online. Havia pedido apoio a Camile para preparacdo de aulas, compartilhamento de
materiais e experiéncias. Camile nos conta que comegou a se encantar com aquela
realidade, sobretudo pela pessoalidade que Ihe era propria. Eram grupos pequenos de
alunos e com a possibilidade de um acompanhamento mais personalizado de cada um

deles.

Acompanhando e aproximando-se cada vez mais dessa experiéncia, Camile
testemunha a transformacgdo e o nascimento de uma escola onde viera a trabalhar em
seguida como professora de educacdo infantil. Volta a sala de aula apds a experiéncia de
maternidade, com desafios de uma realidade nova, com turmas pequenas e tendo que
aprender mais profundamente métodos que hoje considera mais adequado para o ensino
de alfabetizacdo e matematica, além do contato com o método classico. Esse contato
parece ter ajudado Camile a ordenar alguns fatores da sua vida que ainda careciam de
sedimentacdo, como, por exemplo, o lugar de articulacdo das duas vocacgdes: a docéncia
e a maternidade. O retorno ao trabalho nessa nova experiéncia se colocou para ela como
uma experiéncia significativa através de uma correspondéncia a um desejo de unidade
que se revela numa sede de integracdo dos fatores importantes da propria vida. Ela nos
conta:

“A questdo concreta, muito forte e para mim, um grande momento da minha

vida que foi aprendendo o método classico. Que é justamente vocé ndo s6
valorizar o que é belo, o que é bom e que é verdadeiro, mas, é de fato vocé usar
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a tradicdo como um meio para analisar o que € verdadeiro. Para mim o0 método
classico é isso: é vocé ir a fundo, na raiz, na origem das coisas e mostrar isso
para as criangas. Entdo, foi um novo desafio porque eu tive que estudar, eu tive
que aprender. Hoje eu tenho que ler muito, eu tenho que organizar a minha
rotina. Isso foi um diferencial também para que eu me tornasse a mae que eu
sou hoje. Hoje eu oferego para minha filha outras vivéncias que eu tenho
certeza que eu ndo ofereceria se eu ndo tivesse contato com essa aprendizagem
que eu tive. Entdo eu digo que o Senhor cuidou de tudo. Assim no momento
certo, me colocando no lugar certo. Depois eu posso estar mais perto porque
minha filha pode ir comigo para a escola, estar la comigo. Eu posso
acompanhar um pouco mais. Entéo isso para uma méae € um sonho de ter seu
filho perto, de poder educar.”

De certa forma, no contato com Camile me chamou atencdo o fato de que a
experiéncia da maternidade havia Ihe dado uma certa distancia, ndo no sentido de
desconexdao com a realidade, mas, de uma observacdo em perspectiva. Como quem,
acometido por uma miopia, afasta o papel um pouco para enxergar melhor as letras. O
trabalho, ainda necessario, havia sido relativizado em algum nivel, dando espaco para
uma ampliagdo do ambito vocacional. De fato, Camile entende que o ser professora néo
compete com o ser mde, mas, que a experiéncia de ser mée, contribui de maneira
significativa com o seu ser professora e vice versa. Essa sua elaboracéo axioldgica, numa
perspectiva mais integrativa, parece estar ligada na raiz a sua experiéncia religiosa. Isto

é, a partir de um Outro que "cuida", que deu-lhe a oportunidade de estar no "lugar certo".

Quando solicitada para descrever um evento ou situagédo significativa, Camile
seleciona duas situagdes para compartilhar e contribuir com esta pesquisa. Uma delas no
centro educativo, quando ja era coordenadora pedagdgica e outra na escola onde leciona
atualmente como professora de educacdo infantil. E interessante perceber esse
movimento que ela faz partindo de uma necessidade de integrar as experiéncias em uma
trajetoria muito pessoal e uma narrativa existencial coesa. “Eu acho que os dois fatos se
completam”, justifica. Camile ndo separa os vividos de maneira estanque, mas, os observa
em camadas, num s6 golpe de vista, preservando o horizonte de totalidade das coisas que
viveu. Tudo se conecta. Tudo é uma trama que vai ganhando forma na medida em que
vai se construindo. A sua trajetoria existencial se organiza com densidade, como a
sedimentacdo de uma rocha, mas, sem o 6nus da rigidez. Maleével, se moldando, como
que dancando com a sua circunstancia, ela vai integrando as vivéncias e construindo
experiéncia numa narrativa tenaz e agradavel. Organicamente. Sem artificialismos.

Move-se assim.
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No primeiro caso, ela descreve uma situacdo em que uma das criancas atendidas
pelo centro educativo lhe relatara uma situacdo de abuso. Antes de descrever a situacéo,
Camile faz questdo de apresentar o contexto em que sua presenca é convocada pela
circunstancia. H&4 em seu relato, um elemento chave para uma construcdo significativa
que € o senso de convocagdo pessoal por parte da circunstancia para que seja dada uma
resposta pessoal, Unica, como expressdo do carater de algo unico que todo ser humano

possui. Ela relata:

“o primeiro fato, e que para mim foi muito marcante é uma realidade, que....
descrevo essa situacdo como algo negativo, mas, que me fez abrir os olhos para
uma questdo real mesmo. Entdo, as criancas 14, elas tinham muitas
dificuldades... dificuldades mesmo... seja na base, dificuldades em relacdo a
familia, dificuldades em tudo na vida. A crianca j& nasce sabendo que ali ela
vai ter que enfrentar grandes situacbes. Um fato que me marcou, como
educadora mesmo, foi no dia que a crianca relatou para mim que ela foi
abusada. Porque 14, pra mim, além do que vocé possibilitava enquanto é
aprendizagem, vocé era uma presenca. VOCé por vezes se tornava o pai € a
mée, o vizinho, aquele que cuidava. Era de fato encontrar uma pessoa que
estava ali salvando sua vida. Era assim que vocé se sentia ao se deparar com
algumas criangas e esse fato, assim, além de ter me deixado destruida, depois
eu entendi também, que o fato de ser educadora naquele lugar ndo salvaria o
mundo, ndo ia salvar tudo. E que existe um fator que é o ser humano, o ser
humano ele é capaz de muitas coisas. Eu pude entender que eu enquanto
educadora faria grandes coisas, poderia fazer grandes coisas, mas que eu ndo
iria salvar o mundo, que a minha contribui¢do para aquelas criancas era ser
uma presenca, de forma tal, que levasse a vida delas a sério. Que
proporcionasse para elas aprendizagens, que elas pudessem transformar o
meio, 0 espago e a vida. Entdo eu me dei conta disso. Claro que eu precisei se
ajudada porque ndo é uma realidade que vocé enfrenta assim sozinha, né?
Entéo, esse fato eu levarei comigo para sempre.”

O contato com aquela situagdo coloca Camile frente a uma convocagédo pessoal,
uma provocacdo a sua liberdade para agir no mundo, ao mesmo tempo em que lhe vinha
a consciéncia um senso de propor¢ao diante da vida. “Nao ia salvar tudo”. Diante daquele
drama humano encarnado, que se punha fora do seu campo de acao solucionar de maneira
exaustiva, pareceu vir a tona para ela, a0 mesmo tempo o reconhecimento do seu recurso
e também do seu limite no que tange os meios de ac¢do. Ela descreve como ouvir o relato

de abuso da crianca a impactou e ressoou afetivamente em si mesma:

“eu fiquei assim, sem chéo. E ele, ele fixou o olhar em mim para ver qual seria
a minha reacdo naquele momento. Eu ndo consegui dizer uma palavra. S6 o
abracei, porque, assim... eu tinha que ser forte, né? Na hora as lagrimas vieram
porque eu ali entendi tudo, ali eu entendi porque ele era assim, eu entendi
porque que ele ficava agitado, nervoso e que por outro lado, ele encontrou em
mim um ponto para desabafar algo que era doloroso, que era absurdo, que
machucava ainda enquanto pessoa, enquanto crianca e de pensar assim: meu
Deus! Eu tenho uma vida completamente diferente disso. Eu tive a
oportunidade de ter uma infancia completamente diferente disso aqui. Entéo
eu o abracei muito, fiquei por minutos aqui assim, s6 no abraco e perguntei
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para ele se ele ja tinha contado isso para alguém. Ele falou: - ndo adianta
ninguém vai acreditar em mim, mas vocé acredita? Eu falei: Eu Acredito.”

N&o se tratava de encontrar o drama de uma humanidade abstrata ou conceitual,
mas, uma pessoa concreta, com uma historia concreta e com um drama concreto. Era uma
pessoa, um eu que se colocava diante dela e como resposta digna, a altura do gesto,
haveria de ser, nada menos que, se colocar como uma presenca diante daquela crianga,
reconhecendo-a como pessoa. “Levando a vida dela a sério”. A busca por apoio para o
devido acompanhamento dessa crianca e os demais desdobramentos, inclusive legais, do
caso, demonstram o quanto Camile se engajou, ndo s6 como uma presenca disponivel ao
encontro, mas, que se moveu e se ocupou do destino daquela crianga. Um encontro gera
ressonancias, como pedras atiradas no centro de um lago produzem pequenas ondas,
circulos concéntricos que se dissipam, e aquele encontro gerou repercussdes e
desdobramentos. Muito emocionada durante essa parte da entrevista, ela relata como

elaborou aquela experiéncia.

“eu ndo vou esquecer nunca isso. Por vezes eu ainda me pego rezando por esse
menino, assim, pedindo que hoje ele tenha uma vida melhor, que ele tenha
conseguido sair daquela ... daquele vicio ali, né? Daquela situacao. Entdo, pra
mim, foi uma situacdo que eu levarei para sempre. Até do quanto que, talvez,
eu fui importante para ele naquele momento, sabe? Entre outras situacdes que
eu vivenciei ali, foi uma que me marcou muito. Assim naquele momento eu
pude entender que o meu ser educadora, de ser professora naquele espago foi
alem. Fez sentido ndo porque foi bonito, porque ndo foi bonito, ndo foi
positivo, fez sentido porque naquele momento eu consegui ser uma pessoa para
aquele menino. Ele encontrou em mim a possibilidade de aqui eu posso me
inspirar. Entdo faz sentido para mim porque o meu trabalho ndo foi s
mecanico. Nao foi s6 de la e bater meu ponto mesmo com tudo que eu
enfrentava assim um trabalho grandioso”

No segundo caso, ja na escola onde trabalha atualmente, como professora de
educacéo infantil. Como de costume, Camile sempre se preocupa em explicar o contexto,
um convite gentil para uma compreensdo mais ampla do seu interlocutor, uma forma que
favorece a intersubjetividade o acesso a vivéncia. Relata a diferenga contextual como “fui
de um extremo ao outro”. Se por um lado, forjou sua experiéncia como professora na
periferia, em ambientes marcados muitas vezes pela falta e pela auséncia de recursos
materiais e sociais, desta vez, lida com um tipo de contexto de uma escola particular, com
pessoas com recursos financeiros. Camile pareceu lidar muito bem com esse choque de
contexto e transitar muito bem em ambas caracteristicas sociais bem distintas e até
opostas. Reconhece nesta escola um espaco que favorece e cultiva experiéncias
significativas. Com uma cultura organizacional e viséo que prioriza o tema das virtudes

e da educacdo integral. Sobre a relacdo com as criangas e 0 ambiente escolar, nos conta:
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“quem esta 14 hoje tem um sentido e tem um desejo por educagdo que eu
também nunca encontrei. Como hoje eu vejo a escola como uma bolha. Assim,
guem esta ali esta buscando uma educacado. Esté indo... esta nadando contra a
maré. Eu sinto assim essa realidade muito forte. Entéo isso vem a tona com a
aprendizagem, com a simplicidade das criangas.... as crian¢as sdo muito
simples lhe tratam com muito carinho, com muito amor. Entéo isso para mim
foi uma coisa muito diferente. Apesar de eu, como adulta, entender que sdo
realidades completamente diferentes. Para mim, as criangas, elas foram
levadas a pensamentos, a comportamentos que trazem virtudes. E que trazem
assim um espiral no sentido, de crescimento e de conhecimento absurdo.”

Com essa nova experiéncia, 0 modo como se constroi o processo de identidade
profissional de Camile passa por uma nova mudanca. Desta vez, o imperativo ético de
buscar aprimorar-se como profissional Ihe convocara a estudar mais. Conta que se sentiu
muito provocada quando recebeu algumas criancas oriundas da modalidade de ensino
domiciliar (homescholling) que ja se apresentavam muito fluentes em leitura,
compreendendo o significado das palavras, com repertdrio de vocabulario incomum para
a idade além de capacidade de articulacdo e inferéncias. Ao ser provocada com uma
pergunta de uma aluna de 5 anos numa aula em que ensinava a possibilidade de uma letra
possuir mais de um som, Camile se viu diante do germe de uma questéo filosofica sobre
a possibilidade da existéncia das coisas que reposiciona a relagdo professor-aluno, se

conectando com a raiz do fenbmeno educativo.

Aquilo ali para mim virou a minha chave. Essa crianga de cinco anos me trouxe
a possibilidade de entender que um contetdo, por mais bobo que ele seja, esta
diretamente ligado a forma como vocé é, como vocé traz e o que vocé traz.
Claro que tem hora que vocé vai ensinar que essa letra tem um som, mas, assim,
0 que eles me pedem ndo é sé sobre aprender o som das letras, mas, € que a
vida importa, porque a vida tem sentido... Que eu poderia existir ou ndo, mas,
eu existo e que eu sou importante neste mundo. Mas, porque eu sou importante
neste mundo? O que eu vou fazer neste mundo com o conhecimento que eu
estou aprendendo? (...) Eu, enquanto educadora, quando ensino o som das
letras, por exemplo, quero que eles aprendam. Nao tem um sé o desejo que eles
consigam ler e escrever, mas, eu tinha um desejo de vida para aquelas crian¢as
que faz toda a diferenca. Entdo, assim naquele momento o que ela me falou da
existéncia dela, que eu poderia nem fazer essa associa¢do, mas, eu fiz. Entéo,
essa experiéncia foi significativa para mim por isso. Eu entendi que tudo o que
eu levo para a sala de aula tem a ver com quem eu sou, tem a ver com o que eu
acredito, tem a ver com 0 que eu quero para a vida deles.”

Numa perspectiva relacional, parece haver um ponto de inflexdo no modo como
Camile articula as dindmicas entre compreender-se a si mesma como professora e também
como polo de relacdo com o outro. De fato, seu coragdo parecia tocado pela presenca
daquelas criancas para além de um bem que poderia fazer para elas (no caso, ensina-las
algo, ler e escrever por exemplo). O “desejo de vida” que tem pelas criancas reorienta a
sua postura existencial para que nédo esteja somente diante de uma tarefa (certamente um

bem), mas, sobretudo diante de um outro, reconhecendo-o como alguém que possui um
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coracdo, que é ele mesmo um bem (certamente um bem muito maior). Afirmar o outro
como um bem, como algo a quem destino o0 meu gesto a fim de fazé-lo (o outro) durar,

parece corresponder no seu intimo um senso profundo de identidade pessoal.

Figuemos com as suas palavras quando, ao fim da entrevista eu perguntei o porqué
dela achar importante essas duas situacdes que ela contou e que mensagem ela julga ser

a mais importante do seu relato. Ela responde:

“eu acho que, assim, pra mim as duas experiéncias que eu contei servem para
dizer o quanto cada um é importante. Entdo, eu diria que cada um, dentro
daquilo que é chamado a fazer... que quando vocé leva a sério aquilo que, quer
seja por vocacdo, quer seja (...) porque vocé precisa fazer aquele trabalho, por
uma questdo de remuneragdo... e que depois vocé, as vezes é chamado para
estar em casa cuidando dos filhos, mas que ali ha uma realidade. Eu queria
dizer que qualquer realidade que Ihe é dada, que vale a pena ser levada a sério.
Que vale a pena ter uma atencdo. Porque nas duas situacfes eu poderia ndo me
envolver, eu poderia ndo olhar para isso (...) Na primeira, ndo que eu acho que
ali ndo tem um pouco de saida, mas, na segunda eu poderia ter olhado de uma
outra forma. Mas, assim, eu acho que serviram, que o Senhor me deu como
presente para dizer: a vida importa, a realidade importa, vale a pena ter atencéo
com isso aqui, vale a pena levar a vida a sério. Eu acho que assim, para pessoas
adultas € um chamado de levar a vida a sério. Levar a sua realidade & sério.
Porque quando vocé leva a sério, voce fica atento ali as coisas que aparecem.”

Aqui, novamente a experiéncia religiosa de Camile se coloca como um ponto de
apoio para orientar a questdo do sentido. Esse sentido, se apresenta para ela tanto nas
experiéncias propriamente ditas, tanto na compreensdo de que tais situa¢des possuem em
sua origem um significado transcendente. As situacdes sdo prenhes de um sentido, uma
ocasido de apreensdo também de um Outro que oferta tais experiéncias como “presentes”,
isto €, como algo que é dado, que lhe convoca e que ela apreende um significado pessoal
gue ressoa na vida como um todo. Conhecer um pouco das experiéncias de Camile na sua
trajetéria como educadora realmente foi muito enriquecedor para essa pesquisa. O jeito
leve e descritivo com que relata suas vivéncias, mostra que ndo se trata de uma pessoa
que vive distraida das situacBes préoprias da vida, muito pelo contrério, ela se mostra
atenta ndo apenas as circunstancias concretas, mas, se deixa afetar pela realidade. N&o
perde a conexao dos eventos com o todo. Ndo os deixa isolados como quem constroi
memorias superficiais. Sedimenta o vivido num horizonte de sentido, gerando
experiéncias significativas que podem ser compreendidas e transmitidas com riqueza

impar.
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4.2 Jadson: Eu ndo posso limitar o meu trabalho somente aos aspectos técnicos, mas,

também esse aspecto humano, esse aspecto de sentido.

Meu primeiro contato com Jadson aconteceu no ano de 2010 quando trabalhamos
juntos numa escola tradicional em Salvador, na Bahia. Eu estava na condic¢do de recém
contratado por tal instituicdo e ainda em fase de integracdo com a equipe. Fomos
devidamente apresentados e minha integracao previa conhecer um pouco da dinamica de
trabalho de cada membro da equipe. Lembro-me de uma figura séria e silenciosa que
trabalhava ciosamente na organizacdo de uma biblioteca de um instituto de teologia
desativado ha alguns meses. Salvo engano, estava separando livros que ainda poderiam
ser aproveitados por outras instituicbes ou doados para alguns sebos na cidade e que ainda
ndo haviam sido acometidos pelo mofo e agbes do tempo. Em meio aos livros
empoeirados, alguns raros e temas curiosos, comega a se revelar para mim uma figura
simpatica e interessada por mitologia e filosofia antiga. Na época, Jadson ja cursava
licenciatura em filosofia. Dessa experiéncia de trabalho juntos surgiu uma amizade que
perdura até os tempos atuais, com projetos em comum e que sempre foi marcada pela
relacdo com a educacdo. Fizemos o curso de psicologia juntos assim como algumas
formacBes na &rea clinica e de facilitagdo de grupos. No entanto, Jadson enveredou
profissionalmente para o ensino de filosofia no ensino médio logo ao concluir a sua
licenciatura e ja atua na area desde 2011. Atualmente, ensina filosofia e sociologia no

ensino medio numa escola particular em Salvador.

Com 42 anos, Jadson aceitou prontamente participar dessa pesquisa. Tivemos um
pouco de dificuldade de conciliar agenda, mas, sempre com paciéncia e tranquilidade que
Ihes sdo caracteristicas, foi sempre muito solicito e aberto. Conheco de perto o processo
por qual passou como professor e os desafios que enfrentou, incluindo uma quase
desisténcia da profissdo, mas, sempre se mostrou, para mim, como um ponto de
curiosidade e interesse compreender como ele elaborou as vivéncias da época conturbada
sedimentando numa experiéncia. Jadson é muito prodigo em descrever as coisas que
viveu, sem mascaras e sem dourar a pilula. Exp8e suas vulnerabilidades de modo téo
honesto e verdadeiro que chega a constranger seu interlocutor, mas, ndo num sentido
negativo. Serve a verdade como um modo de vida e isso torna a sua presenca inspiradora.

Possui uma autoconsciéncia que o ajuda a se posicionar de maneira justa e significativa
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diante dos acontecimentos. Com olhar atento e humilde, sorve das vivéncias o que puder

Ihe fazer crescer, sem pudores ou apegos desordenados aos proprios juizos.

Sua compreensao sobre sua trajetoria para tornar-se professor articula uma ideia
de relacdo com o destino. Em sua narrativa, Jadson incorpora a sua personalidade bem o
estilo de ironia socréatica. Ao ser perguntado sobre como escolheu ser professor, responde
sem pestanejar: “Eu ndo escolhi, enfim a vida foi me encaminhando e eu fui ai aceitando”.
Aponta isso ndo no sentido de que isso aconteceu por acaso, mas, entendendo que o
tornar-se professor, foi uma certeza que foi sendo construida ao longo da vida articulando
coisas que escolhe e que ndo escolhe. Elege como marco e germe dessa consciéncia um

acontecimento em que se deparou quando tinha apenas 8 anos de idade. Conta:

eu me lembro quando eu tinha por volta de uns 8 para 10 anos de idade mais
ou menos, uma prima minha faleceu tragicamente. Ela devia ter uns 15 anos.
Ela foi estender a roupa na casa dela, no quintal da casa dela e o arame onde
ela estendia, era uma espécie de muro compartilhado, 14 no bairro de Séo
Cristdvdo, que vocé conhece. (...) ela entdo foi eletrocutada. Eu me lembro
que ndo fiquei triste, eu ndo lembro exatamente que sentimentos eu tive porque
eu nao sabia exatamente o que era aquilo que estava acontecendo, mas eu
ficava me questionando por que ela tdo nova, tdo jovem e tinha que falecer.

Embora ndo reconhecesse em si uma ressonancia afetiva diante da morte tragica
da sua prima, tal acontecimento se coloca como um marco por ter sido o primeiro contato
de Jadson com o tema da mortalidade e da finitude. A perplexidade do questionamento
sobre a morte é um tema muito caro a filosofia de maneira geral e no especifico, um tema
pelo qual Jadson tem se interessado bastante ao longo da sua vida. Provocado por
questionamentos sobre a finitude, sentido da vida e mortalidade, ja no ensino médio, passa
a se interessar pelas disciplinas da filosofia e pela psicologia como forma de compreender
e lidar com os questionamentos que convivera e que a vida Ihe fizera desde o falecimento

da sua prima. Sentiu-se provocado a fazer esse caminho e cursar filosofia.

Como tudo que projetamos ser, de alguma forma povoa antes 0 nosso imaginario,
a possibilidade de ser professor ainda néo estava no campo do possivel para Jadson. Tal
impossibilidade parecia ser ainda mais segura pela repercussao negativa que lhe ressoou
afetivamente o comportamento de um professor, quando ainda estava no ensino médio,
que atuava na area de exatas. Essa vivéncia parece ter marcado muito Jadson
negativamente, mas, sobretudo fora para ele uma ocasido de apreender um juizo pessoal
e significativo que se torna, posteriormente, orientador em algumas de suas condutas. Ao

ser questionado, sobre essa repercussao negativa, Jadson responde que esse professor era



86

“muito rigido, ndo sorria na sala e demonstrava uma infelicidade naquele trabalho que ele
estava realizando”. Tal exemplo ganhou contornos de uma aversividade e de uma
negativa posicionada: “Se um dia for professor — Deus me livre e guarde — eu ndo vou ser
igual a vocé”, diz. No entanto, como nos conta em seguida, em 2013, préximo de
completar 3 anos de docéncia ele se viu numa situagdo muito parecida com aquele
professor alvo de sua critica. Diz: “um dia de fato, me peguei na sala de aula, ndo muito
satisfeito, mais feliz nos carros que eu consertava anteriormente (...) tendo mais satisfacdo
em consertar um carro do que dando aulas”. Jadson havia sido mecénico automotivo
desde os 13 aos 23 anos de idade, onde trabalhou na oficina do seu tio. O sentimento de
falta de sentido com o trabalho o fizera decidir por “chutar o balde no final do ano”.
Desgastado e sem perspectiva de melhora, Jadson arrastava o trabalho como uma sina
destinada ao fracasso. De uma destinagdo quase certa, a perspectiva comegara a mudar
qguando, num desabafo de corredor — momento em que o professor encontra o outro na
tradicional troca de turmas e salas — encontra um outro professor, que também era seu

amigo e Ihe da um conselho que o deixara intrigado. Nos conta

Ai eu encontro com Murilo no corredor. Dai falei para ele: Murilo, té dificil
aqui, algumas turmas ai, t4& complicado eu ndo sei se isso aqui é pra mim nao.
Ai, Murilo chegou e disse assim, isso no corredor mesmo, tipo aquele negécio
de troca de turma ali, né? Entre uma aula e outra, dai ele disse: “Se aproxime
dos alunos”. Eu disse: “t4 bom, tchau!” E fui pra minha aula e ele foi para aula
dele. Mas ai aquilo ficou martelando, martelando, eu ndo lembro exatamente o
més que isso aconteceu, assim, se foi no primeiro semestre, se foi no segundo
semestre... ndo lembro exatamente. Eu sei que aquilo ficou martelando (...)
ficou marcado na minha cabeca.

As palavras daquele professor, talvez despretensiosas, mas, na direcdo do que
parecia ser significativo, ecoaram na personalidade de Jadson, numa mistura de incognita
e correspondéncia. Seu conselho lhe parecera tdo simples e 6bvio que ndo tinha a
aparéncia da solugdo que talvez estivesse nas suas expectativas. A provocacdo da sua
liberdade com aquela afirmagdo: “aproxime-se dos alunos” ndo tornara as coisas mais
faceis e claras. Havia uma tensdo que foi inaugurada a partir daquele encontro furtivo no
corredor, de uma situacédo prosaica e corriqueira. Do encontro mais banal, num didlogo
tdo breve, insurge uma tensdo que poderia tornar-se um critério para Jadson, algo que
tivesse potencial de estar na base do ser professor. E possivel notar, que tal evento nio
ocorreu sob o protagonismo do campo afetivo, mas, numa percepgao que provocou a sua

inteligéncia para uma direcéo.
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Convivendo com Jadson é muito comum ouvi-lo repetir uma frase do fil6sofo
espanhol José Ortega y Gasset (1883-1955), publicada originalmente na obra Meditacdes
de um Quixote (1914), que diz: “Eu sou eu e minha circunstancia, e se ndo a salvo a ela,
ndo me salvo a mim”. A provocacédo feita pelo seu amigo e professor nos corredores da
escola era um convite a agir sobre a sua realidade e se instalar nas suas circunstancias.
Ao escolher a situacdo significativa para compartilhar conosco, Jadson, como bom
storyteller, escolhe uma situacdo com todos os elementos de uma boa histéria: enredo,

personagem, ambiente, mensagem central. Assim, nos conta:

Uma situagdo que me marcou esse periodo foi com uma turma do segundo ano,
Eu lembro da turma, lembro da localizagdo la na escola e lembro também do
nome da aluna (...) ai, foi 0 que aconteceu: Eu passava atividades em todas as
turmas apo6s a aula. Entdo eu tinha um esquema assim, né? Eu chegava, falava
com a galera, dava bom dia, falava com a turma. Pedia para que eles se
organizassem, se sentassem em seus respectivos lugares e ai fazia a chamada.
Eu tinha uma espécie de passo a passo ali, que eu mais ou menos utilizava e ai
recolhia as atividades que eu passei na aula anterior, se fosse o0 caso e tal. SO
gue nessa turma em especifico eles ndo tinham a tal atividade que eu passei na
aula passada. Ninguém tinha e ai todos ficariam sem a nota. Sem a respectiva
pontuagdo naquele dia ali. Isso comegou a causar um transtorno na sala, tipo
nesse dia ndo teve aula porque eles argumentaram, criticaram, brigaram, eu
também perdi minhas razdes ali.

Como um modo de lidar com suas insegurancas, Jadson apostou em estruturas
comportamentais mais rigidas para tentar controlar as situa¢Ges. As aulas eram
estruturadas com rotinas claras e expectativas gerenciaveis, de fato, esses costumam ser
preditores de sucesso quando o assunto é aprendizagem e gestdo de contetdo. Do ponto
de vista racional, estava tudo certo, entdo, por que as coisas nao haveriam de fluir? No
entanto, algo inesperado havia acontecido, de fato, as coisas claramente sairam do
controle naquela aula. O caos e a discordia haviam ganhado espago na interacdo e
provavelmente haviam quebrado a vitrine que se colocava entre a relagdo professor —
aluno. Animosidades e sentimentos aversivos estavam a mostra e ocupavam o espaco da
mediacdo entre as partes. Professor e alunos daquela turma do segundo ano do ensino
médio estavam agora com a relagéo estremecida, embora ndo houvesse uma indisposigéo,
a relacdo era meio que pautada por artificialismo burocraticos e regras de convivéncia
gque mantinha tudo em seu lugar. Era o tipo de superficialidade relacional que nao

sustentaria um confronto de maneira saudavel e resolutiva. Mas, o ciclo foi quebrado:

ai uma aluna, essa aluna que eu nao vou falar o nome, ela chegou calmamente
e falou comigo: Professor eu acho que o senhor pode ter se enganado. Dé uma
olhadinha direitinho nas suas anotacdes e tal, ndo sei o que, porque... pode ter
acontecido alguma coisa, mas, aqui na turma, o senhor ndo passou essa
atividade. Entdo assim, quando eu parei em casa e fui verificar, ai realmente
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foi a Unica turma que eu ndo tinha passado da atividade. Eu passei em todas as
turmas exceto para aquela.

Em sua narrativa, Jadson enfatiza bastante 0 modo como a aluna o interpelou. O
modo tranquilo e sereno da sua abordagem néo o fez querer defender-se ou justificar-se,
mas, foi para ele um ponto de verificacdo. Aquela aluna havia se comunicado com ele em
um nivel pessoal, expressando as mesmas necessidades que os demais alunos estavam
expressando, mas, numa linguagem pessoal e atenta. Esse confronto também se colocou
para ele como um marco, o ponto de inflexdo sobre 0 modo como as relagdes entre
professor — aluno deveriam ser construidas. Na sua trajetoria como professor, Jadson
possuia varias crengas sobre o papel do educador “professor ndo pode errar... escrever
errado no quadro... coisas que eu ndo deveria deixar acontecer. N&o dar ousadia para
aluno. Uma delas € ndo pedir desculpa aos alunos”. De alguma maneira, aquela aluna, a
sua coragem de interpelar o professor de maneira pessoal, havia colocado em cheque
essas crencas, dando a oportunidade de refletir sobre a sua pratica e mudar a rota. Nos
diz:

Entéo, aquilo ficou martelando na minha cabeca, assim, como fazer? Eu estou
errado, eu fiz besteira aqui e tal... é ndo tem jeito, eu vou ter que chegar e pedir
desculpa aos alunos, é o jeito. Acabou entdo que eu fui para a sala e ai falei
com a galera, dei bom dia, o pessoal ndo estava muito disposto a me ouvir
justamente por causa do Ultimo encontro e ai eu falei para eles: eu quero falar
uma coisa muito importante... eu pedi desculpas e ai a galera teve uma
mudanca completa total de postura em relacdo a minhas aulas. Eu passei
novamente a atividade que eu ndo tinha passado, na verdade passei a bendita
atividade e recolhi na outra aula. Na aula seguinte, no caso, na terceira aula
depois do evento, quando eu chegava na sala os alunos ja estavam arrumados
e discutindo uns com os outros para fazer siléncio, para prestar atengéo na aula,
para que eu pudesse dar aula. Eu senti por ter um negécio assim absurdo, uma
mudanga assim drastica e eu atribuo ao fato dessa aluna ter tido essa paciéncia,
no meio daquela situacdo desgastante. Onde eu ndo queria aceitar que eu estava
errado. (...) ela teve essa paciéncia (...) acho que isso foi uma calma que ela

teve ali naquele momento de estresse em pedir que eu revisse, com jeito, com
paciéncia.

Sobre a repercusséo afetiva daquele evento, Jadson revela uma frustracdo que lhe
gerou inumeras reflexdes sobre como realizar o seu trabalho e sobre as bases axioldgicas
onde estavam alicercados os seus esfor¢cos como profissional. Tal acontecimento também
Ihe foi revelador sobre 0 modo como se relacionava com o tempo, com a sua realidade,
mas, sobretudo, do modo como compreendia a si mesmo enquanto professor e as suas
representacdes sobre da identidade docente. Certas crencas, pareciam nao fazer sentido
com caracteristicas da sua personalidade e 0 modo como entendia ser seu lugar no mundo.

Essa tensdo, inicialmente foi fonte de muita frustragdo, como nos conta:
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Que eu me lembre fiquei um tanto frustrado. Talvez porque eu era falho como
qualquer pessoa falha, tipo, eu ndo poderia controlar isso de ndo errar ou
acertar e tal. Tinha também essa insatisfacdo. Eu ja estava cansado. Acho que
a ideia de querer um resultado daquilo que eu faco. Achar que dependia sé de
mim. Acho que tinha essa crenca também, de que para a aula ser boa, depende
de mim, depende do tempo gasto preparando as aulas, depende de ndo errar e
também de fazer tudo perfeito. Acho que tinha essa crenca de ser muito
perfeito, assim, ndo fazer nada errado, seguir todos os passos do que foi
planejado e isso me consumia tempo, e um tempo que eu ndo sabia muito bem
articular. Entdo as vezes eu perdia a noite, eu dormia 1 hora, 2 horas da manha.
Eu lembro que tinha essa situacéo, eu passava o fim de semana muito tenso em
preparar as aulas da semana seguinte, entdo assim, tinha um certo alivio
guando a semana acabava, mas, a tensdo da semana seguinte ja comecava ali
no sébado de noite. Porque eu ja tinha que estar com tudo pronto pra semana
seguinte e estar tudo pronto, tinha que ser tudo perfeito. Tinha que ta tudo ja
esquematizado, um plano de aula, o que eu ia falar, 0 que eu néo ia falar entéo,
eu perdia tempo relendo textos.

Na tradicdo grega, existe uma palavra hybris, que se refere ao comportamento de
exagerar, passar a medida. O pecado de hybris é a desmesura. Para 0s gregos antigos, essa
expressdo se referia a uma confianca excessiva na propria capacidade de dobrar a
realidade, uma certa insoléncia contra o inevitavel, o que geralmente sempre terminava
em punicdo divina. Essa pertindcia, uma espécie de teimosia existencial, fazia com que a
pessoa aplicasse energia demasiada onde ndo se deveria aplicar, como uma compulsao
voluntarista. Ao debrucar-se num ritmo e metas construidas a partir de ideais inatingiveis
e de perfeicdo, na medida em que se dedicava ciosamente as tarefas, Jadson via a erosdo
da sua forca de vontade ser drenada a cada ciclo semanal, num desgaste de sua energia

vital, que levado a termo, quase acarretara na sua desisténcia da docéncia.

Existe uma gravura do inicio do século XVI, feita pelo gravurista Hans Sebald
Beham (1500-1550) intitulada Das Unmdgliche que personifica um adagio em lingua
alema que orienta que a pessoa nunca se proponha a fazer aquilo que Ihe seja impossivel
de fazer. Na intencdo de controlar a sua circunstancia, Jadson se colocava numa “tarefa
herctlea” de gastar horas em planejamentos, tentando prever cada situagao que acontece

em uma sala de aula e “ndo via o resultado dos seus esfor¢os”. Ainda nos diz:

“Eu tinha uma frustracdo com relagdo a ndo obter o resultado desejado desse
planejamento. Desse esforco herclleo em fazer, em preparar isso para 0s
alunos. Entdo, (...) 0 mesmo tempo que eu estava sendo um pouco aquele
professor (de exatas mencionado anteriormente na entrevista) que eu disse que
ndo queria ser, eu ndo tentava ser porque eu queria dar o melhor para aqueles
alunos, mas s6 que eu ndo tinha um resultado. Uma frustracdo era que néo via,
eu ndo via na postura dos alunos o resultado do meu esforco em preparar e
aplicar aquela aula”
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No modo como Jadson elabora sua experiéncia, embora se reconheca algum tipo
de identificacdo — numa perspectiva mais topografica — com o comportamento do seu
professor de exatas do ensino médio, uma diferenca também é demarcada. Havia um claro
movimento de busca de ndo se tornar aquilo que reconhecia como inauténtico na sua
propria identidade como docente. Isso parece ser para ele um fator de sentido fundamental
para a compreensao da sua propria experiéncia. Aquela frustracdo era um sinal, punjante,
de um desejo de dar o melhor para os seus alunos, De algo que o colocava
existencialmente em um conflito com o seu dever ser e que também atendia como um

critério de avaliacdo da propria experiéncia.

De fato, a ordem e rotina, eram fatores fundamentais para processos exitosos de
aprendizagem, inclusive os mais significativos, ndo se trata de subestimar a importancia
de um bom planejamento. Mas, a aposta total de que o planejamento moldaria a realidade
foi como achar que se conhece uma cidade apenas lendo o seu mapa. E como quinhao
dessa distorcdo ocorre o sufoco da subjetividade. Isto é, aquele eu que deve emergir de

uma acdo educativa era abafado por uma burocracia projetual.

O modo como Jadson organizou as vivéncias, integrando na sua histéria de vida
conduziram-no para um caminho em que, a mudanca de postura frente ao trabalho como
professor, deveria passar por uma autoconsciéncia, por uma compreensdo das proprias
dindmicas e de um senso de proporc¢éo estrutural. Em outras palavras, uma nova relacdo
com o trabalho nasceria de uma nova compreensdo do eu, ndo, imaginado a partir dos
ideais de perfeicdo e representacdes sobre a identidade docente, mas, de um realismo,
uma observacao interessada das suas proprias dinamicas, do seu proprio movimento.
Nessa observacao, a direcdo do amadurecimento era para fora, para além. Reconhecer 0s

proprios limites e dessa abertura, ousar conectar-se com 0s alunos.

O contato pessoal com outros professores, fora do ambiente escolar, também com
suas limitacOes, pudera dar alternativa frente um certo um sentimento de isolamento
irracional, como se ele fosse a Unica pessoa que comete erros. Nao que se deve mirar
baixo, mas, tal senso de humanidade comum preconiza que erros, inadequacdes, limites
e sofrimentos, fazem parte da experiéncia humana, é algo pelo que passamos como
condigdo humana. Esse senso, parece deixar Jadson mais confiante em arriscar e se abrir

para um processo de desenvolvimento para além da performance académica. Nos conta:
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Essa demonstragdo da minha imperfeicdo, isso conectou com eles (os alunos).
(...) Eu ser uma pessoa normal, de carne e 0sso, que tenho erros, tenho defeito,
esquego coisas e tal, escrevo errado no quadro. Isso foi até uma situacdo muito
interessante... numa determinada aula, eu ndo consegui escrever a palavra
perverso, uma hora eu botava “r”” num lugar, ora em outro, s6 que sdo dois “r”.
Ai um aluno muito maldoso na época disse: o senhor ndo sabe escrever. E
aquilo ficou me incomodando muito. Até que um certo dia conversando com
minha cunhada, que é professora de portugués, depois de ter tomado uma
cervejinha e tomando uma certa coragem, eu perguntei a ela: (...) vocé escreve
no quadro, como € isso assim, tipo vocé ja escreveu alguma palavra no errada?
Ela respondeu: Claro, meu filho, que eu ja escrevi. Nao sou um robd. Eu falei:
professor de portugués também escreve errado, como € que eu ndo vou
escrever.

Aqui se apresenta uma apreensdao de um juizo pessoal a partir de um
acontecimento, um encontro com alguém que humaniza as relagdes, personificando-as.
Essa liberdade de ser parece produzir em Jadson uma espécie de certeza moral de que
educar € uma comunicacdo do modo como se relaciona com a realidade. Numa
disponibilidade de abertura para a propria circunstancia, sem mascaras. E se tratando de
educacdo essa realidade sobretudo urge o encontro pessoal. Esse posicionamento
existencial de que o ensino deve nos atravessar enquanto histéria, que 0 modo como a
narrativa da nossa vida € contada, passa profundamente pelo modo como nos
posicionamos diante da realidade, pelo modo como respondemos a ela. Esconder-se ndo
Ihe parecia mais uma alternativa. Estava convencido de que a necessidade da presenca do
professor na sala de aula diante dos alunos tem sua razao de ser no encontro pessoal com
eles. Apenas um eu que surgiu convoca outros a dizer eu também. Jadson compreende a

educacdo como mais do que técnica, como um encontro de pessoa a pessoa. Conta-nos:

Dentro desse processo eu percebi que a educagdo ndo era sO (...) 0 ensinar
tecnicamente falando. N&o é s6 um método tal do assunto tal (...) mas, tem uma
postura também. Tem uma postura, uma atitude, um modo de se relacionar
também. Entdo ali, esse modo de se relacionar, verificando essas situagdes que
0 aluno se encontra, essas possibilidades, é o fazer ou ndo fazer, porque fez,
porque ndo fez. Entéo esse relacionamento foi o que o que me fez mudar em
relagdo a chutar o balde. Foi assim, se 0 aluno ndo est absorvendo nada do
gue eu estou passando, entdo, se eu ndo consigo alcancar esse objetivo e se
consertar um carro € melhor do que dar aulas, entéo, vou sair daqui e voltar l1a
pra oficina. Entdo antes eu trabalhei na oficina dos 13 anos até os 23 anos. Eu
achava que se eu ndo estava cumprindo aquele meu objetivo eu estava me
frustrando, de certa maneira, entdo, eu deveria sair, mas, ai o sentido da
educagdo ndo € somente esse: 0 aprender... também é aprender de fato, mas,
assim, o aprender ndo se da s pelos métodos que foram colocados 14 na
faculdade. O que se descobre, no decorrer do nosso processo de
amadurecimento enquanto professor, (...) ndo era so essa coisa técnica, eu ndo
sou um robd e, se eu fosse um robd, e se fosse essa parte técnica ndo poderia
aprender de outras maneiras. E de outras maneiras que eu falo é sem um
professor. Parece que é possivel até um determinado ponto, mas sempre vai ter
uma limitac&o. (...) Entéo, de fato, eu me aproximei mais, compartilhnando um
pouco mais até da minha vida, as vezes até um pouco demais. Mas, também
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isso deu significado, da mais significado ali naquele momento naquele
encontro ali.

Preservar uma tensao para o significado do gesto educativo, manter uma tensao
no olhar, uma tensao reflexiva que provoca um imperativo ético. Diante das pessoas, nada
de automatico deve ter mais espaco do que um ato da consciéncia. Uma frase atribuida a
Socrates reza que “uma vida irrefletida ndo merece ser vivida”, esse esfor¢o consciente
de manter presente o olhar atento para perceber o significado nas situagdes cotidianas,
um estado de constante aten¢do para uma consciéncia, que ativamente, reconhece e

preserva a op¢ao mais significativa que deve guiar 0 nosso agir. Assim, nos diz:

Eu acho que a preocupacdo basicamente de qualquer profissdo é vocé dominar
0s aspectos técnicos, as teorias. Acho que tudo isso é importante. A gente
precisa mesmo fazer isso, inclusive como psic6logo. Mas, ai as vezes, a gente
se esquece que a gente estd com outro ser humano e que nés também somos
um ser humano, com limitagcbes, com questdes, com possibilidades, com
pontos positivos também. Essas situacfes, ensinado, me fizeram lembrar que
me ensinaram também primeiro. De vez em quando, me lembra também que
eu ndo posso limitar o meu trabalho somente aos aspectos técnicos, mas,
também esse aspecto humano, esse aspecto de sentido. Entdo, ndo tem
problema se eu estou dando um assunto e daquele assunto a coisa va se
ramificando para outras questdes, que estdo fora da aula, mas, que ajuda talvez
0 aluno a vislumbrar alguma situacdo, alguma possibilidade na vida dele, no
trabalho, a resolver uma situagéo ou que pelo menos ele verifique também essa
postura... essa postura de como lidar com as questfes da vida de uma outra
maneira. E vendo como o professor esta lidando com aqueles dilemas. Entdo
muitas vezes, uma treta em sala, uma situagdo mais tensa, pode ser uma
oportunidade da gente agir consciente, de agir com maturidade e o aluno
verificar aquilo ali para ele, poder ver que ndo existe somente as outras
possibilidades, mas, que existe também aquela possibilidade de sentido. (...).
Entdo, acho que aprendi um pouco isso, que é um exercicio diario lidar com
aqueles jovens, que estdo aprendendo, ndo deixam de estar aprendendo.

4.3 Rodrigo: Existe uma espécie de encaixe entre a forma que eu sou e a atividade que
eu desenvolvo.

A participacao de Rodrigo nesta pesquisa deu-se através da indicacdo de um outro
participante que havia se tornado recentemente seu colega de trabalho numa das escolas
onde Rodrigo atua como professor de Histdria. J& o conhecia de algumas outras atividades
e por conta, também de amigos em comum. Haviamos conversado algumas vezes por
ocasido de alguns encontros sociais e formativos, mas, sempre em conjunto com outros
professores e amigos. Com a indicacéo, fiz o convite para sua participacdo nesta pesquisa
através do whatsapp. Rodrigo aceitou prontamente participar. Nessa tratativa a conversa
fluiu de modo muito claro, objetivo e assertivo. Marcamos e fizemos. Essa objetividade

inclusive parece ser um traco estavel da sua personalidade. Uma caracteristica sua.
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Rodrigo é transparente e direto. De personalidade forte, ndo faz rodeios para dizer o que
pensa mesmo com opinides impopulares. Sua narrativa nio tem floreios. E pragmatica,
critica e até um pouco cética em alguns momentos, mas, ndo de um jeito entediante ou
niilista. O papo com ele foi muito agradavel, com um clima de tensdo pelo inesperado e
uma preocupacdo de manter um realismo da narrativa. Se existe uma certa ideia de que
experiéncias de sentido se apresentam invariavelmente numa narrativa romantizada,
filosofica ou poética, ndo é o caso. O contato com Rodrigo me provocou muito. E uma
percepcdo do sentido das coisas de maneira nua, crua, clara, firme e assertiva. Sem

invélucros. E a sua dindmica propria.

Rodrigo, tem 36 anos, é licenciado em histdria e atualmente é professor da rede
publica (municipal e estadual), de uma universidade — “ligado por uma pelezinha”, como
nos disse — e também do Ensino Médio de uma escola particular em Salvador, na Bahia.
Conta-nos que teve a sua primeira vivéncia de sala de aula em 2009, como voluntério de
um cursinho pré-vestibular realizado na pardquia em que frequentava, num bairro
periférico de Salvador. Relata que apesar de certa resisténcia de sua parte, acabara
cedendo a insisténcia de um amigo que estava na organizacdo do projeto. Ainda nos diz
gue ndo estava no seu horizonte de possibilidades tornar-se professor, sobretudo por conta
do ideéario social sobre as condigdes de trabalho serem precérias e a remuneragdo

insuficiente. Nos conta que:

“Teve um professor de histéria, por exemplo, fui perguntar para ele como era
ser professor, alguma coisa nessa linha e ele falou, me perguntou se eu queria
ter familia, se eu queria ter filhos e ndo sei 0 qué e tal, como quem diz assim:
vocé ndo vai conseguir sustentar. E ai, talvez por causa disso, eu ndo tinha uma
inclinag@o pra ser professor”.

Apesar de desencorajado, decide cursar a licenciatura em Historia motivado
sobretudo pela busca de uma conformidade com seu centro de interesse. Preferia que
fosse assim, ao invés de escolher uma outra &rea apenas para fins de profissionalizacao.
Durante a graduagdo, ndo teve muito interesse em fazer estagios docentes e acabou
fazendo apenas os estagios obrigatorios na area de pesquisa para comprimento de
créditos. No final do curso, conta que ja tinha percebido que acabaria por enveredar pelo
caminho da docéncia “por uma questdo de sobrevivéncia mesmo” além de questdes
relacionadas a projeto de vida. Estava em vista de se casar e formar sua familia. Diante
desse contexto, parte para “o pragamatismo”, procurando emprego e estudando para

concursos. O ideario das pessoas acerca de vivéncias significativas acaba por estar, muitas
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vezes, associado a descoberta de um propdésito, de um ideal, de algo extraordinario.
Embora essa dinamica se apresente assim em muitos casos, tal contexto ndo parece ser o
modo como Rodrigo se move e se orienta no mundo. Ele apresenta uma postura no
minimo curiosa e provocativa: persegue, de maneira obstinada e pragmatica, a melhor
forma de responder a sua circunstancia concreta. Buscando sempre maneiras claras e
significativas de dar respostas, mesmo que tenha que impor a si mesmo um desconforto
de curto ou médio prazo. Rodrigo parece se orientar, com muita tranquilidade até, para
objetivos e metas, ndo dando tanta énfase para os desconfortos que costumam desmotivar
um perfil mais idealista. A postura pragmatica e critica, longe de gerar um distanciamento
dos significados das vivéncias, faz com que Rodrigo preserve uma conexdo e o nexo das
suas decisdes com o todo, numa busca de integracdo das diversas areas da sua vida. Sem
sentimentalismos, tudo acaba sendo uma peca, uma engrenagem gue Se encaixa para
mové-lo na direcdo do que deseja lograr. Tomemos como exemplo 0 modo como a
docéncia é inserida como possibilidade concreta para Rodrigo. Sua falta de interesse
inicial em ser professor ndo o impediu de tomar esse modo de atuagdo como um meio de
agir sobre a realidade com fins de realizacdo pessoal e profissional, com o objetivo de
lograr sonhos e projetos, mas, sem estar desconectado de um senso de servico e entrega.

Em 2011, enquanto aguarda a convocagdo de um concurso para professor que
havia passado e “por uma urgéncia financeira”, ingressa num mestrado onde foi bolsista.

Em seu relato, conta uma certa resisténcia com o mundo académico:

“Com o mestrado tinha uma perspectiva de receber uma bolsa, entdo essa bolsa
ajudava bastante e também ja me colocava num patamar melhor perante o
mercado de trabalho. Ali eu tenho um mestrado, ja tinha uma experiéncia de
pesquisa um pouco maior. S que eu ja entrei no mestrado um pouco resistente.
Entdo, a resisténcia que eu tinha no inicio 14, com ndo dar aula, eu ja estava
tendo uma resisténcia maior agora com o mundo académico. Ja ndo estava com
muita paciéncia para aquele negécio ali, enfim, mas de qualquer forma
algumas pessoas ali me orientaram. Tanto Murilo como Jodo Carlos, enfim, ai
eu estava ali um pouco arrogante no inicio, me achando um pouco superior a
tudo ali, mas, resolvi fazer. N&o adianta eu ficar lutando contra as coisas. Vou
fazer esse mestrado, foi bom”.

Apesar da falta de entusiasmo com o ambiente académico, Rodrigo, continua sua
trajetdria, dessa vez, encorajado por pessoas que 0 ajudaram num ajuste de rota: uma
indisposicdo afetiva e uma autoimagem altiva ndo pareciam uma base segura para apoiar
0 seu centro decisdrio. Tais companhias pareciam lhe devolver a propor¢éo existencial,
Ihe restituir ao devido e justo lugar, direcionando o seu senso de dever a partir de outras

poténcias e movimentos internos. Mesmo resistente, opta por viver aquela experiéncia e
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dela colhe um juizo positivo. A sua experiéncia ndo € reduzida ao juizo prévio que ele
tinha sobre a mesma. Nota-se, que nos marcos que sedimentam a sua trajetoria como
professor e no que tange o seu percurso profissional, os encontros que Rodrigo fez
parecem ocupar lugar central e flutuam entre polos que, como num péndulo, orbitam no
bindmio encorajamento-desencorajamento. Os encontros com pessoas e o desdobrar das
circunstancias, ora 0 encorajavam, ora 0 desencorajavam. No entanto, ainda outro

encontro o conduzira para a docéncia, Rodrigo relata:

“No mesmo ano de 2011, também se inicia uma experiéncia importante que
foi um contato que eu tive com um professor de cursinho pré-vestibular, ndo
sei se vocé conhece o Gabriel que é acolito 1a do padre José. E um professor
de histéria de uma escola particular (...) ai, enfim, eu consegui o contato dele
por uma iniciativa propria mesmo, um padre falou com outro e tal aquela coisa
e ai eu comecei a acompanhar as aulas de Miguel e ser monitor de cursinho
pré-vestibular e ai o cursinho pré-vestibular ja abriu essa possibilidade também
de um rendimento mais alto, etc.” (...) De qualquer forma eu assistia muitas
aulas e fui pegando um pouco o gosto. Ele é engracado e tal, tinha toda aquela
dinamica de cursinho mesmo, s6 com o toque um pouco mais classico, né? Ele
tinha um pouco mais de cultura, vamos dizer assim, em rela¢do aos demais,
entdo, era uma referéncia um pouco mais consistente.”

Neste relato, Rodrigo parece se render — nunca facilmente — a personalidade de
um verdadeiro educador. Uma pessoa que encarnava alguns ideais que exerciam sobre
Rodrigo uma certa atracdo e que, ndo s6 o convidava a agir no mundo por meio da
docéncia, mas, mostrava como fazer isso através do emergir da sua propria personalidade.
Este professor se tornara para ele “uma referéncia um pouco mais consistente”. Tal
presenca, que articulava um modo de ser professor de maneira muito organica e bem-
humorada, parecia dar a Rodrigo o contorno claro e existencial de uma pratica docente
que ndo s6 nao excluia a personalidade do educador, mas, que a considerava como base
e insumo principal para o seu pleno cumprimento. Como bom pragmatico, ndo podia

ignorar algo que via dar certo, algo que funcionava.

Em sua trajetoria, Rodrigo foi demonstrando uma capacidade de dar resposta as
circunstancias de maneira criativa e engajada em diversas atividades ligadas a docéncia,
abrindo frentes de trabalho e formas de consolidar sua carreira como professor. Desta vez,
nos relata uma experiéncia profissional como produtor de contetdos para disciplinas de
um eixo de formacdo geral numa universidade em que também atuou como professor.

Nos conta:

“No proprio ano de 2014, iniciei uma outra frente ai que foi numa universidade
particular (...) Murilo terminou pegando uma coordenagdo e ai, nessa
coordenacdo, eu entrei para fazer um projeto é que era um projeto de
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implementacdo das disciplinas do chamado eixo de formacdo geral, que sdo
disciplinas que existem na universidade que sdo ministradas a todos os alunos,
independentemente do curso e eles sdo 0s temas transversais aqueles temas que
0 MEC obriga que a instituicdo aborde: educacdo socioambiental, questdes
étnico raciais, de género (...) ai a gente elaborou esse material Marcelo eu.
Também iniciei o ensino & na universidade. Tive experiéncia tanto no
presencial como no ensino a distancia.

Quando solicitado a descrever uma experiéncia significativa que viveu como
educador, Rodrigo elenca algumas situacfes que sdo conectadas por alguns fios que
tentarei descrever a partir das suas especificidades e conexdo com sua dindmica propria.

Ele nos conta:

“Bom, 0 que mais chama minha atencdo é quando a gente € surpreendido por
alguma resposta ... vamos dizer assim, vocé ja ndo estéd esperando... entdo, por
exemplo, no ano passado eu organizei um seminério e de um modo geral o
seminario foi bem ruim. Ent&o os alunos s6 estavam querendo cumprir aquela
tabela ali, cumprir atividade. Muitos se negaram a fazer a atividade etc. Entdo
eu ficava dando chances... olha vamos fazer mais uma sesséo de seminario na
préxima aula ... fazia com que aqueles que fizeram seminario ruim repetisse e
tal. Mas ai, tinha um aluno 1& que o pessoal disse que ele tinha dislexia, alguma
coisa assim, (...) mas, eu achava ele um aluno razodvel, muito calado, mas ai,
¢ justamente esse aluno foi o que conseguiu fazer uma apresentacéo que eu ndo
esperava. Ele conseguiu se expressar muito bem, conseguiu ter um dominio
sobre o assunto, eu fazia uma pergunta e ele sabia responder em cima daquilo
entdo teve uma compreensdo. S8 momentos assim que mais (...) importam,
sabe? Que mais dao sentido ao trabalho. Ai vocé pensa: foi bom estar aqui para
ver acontecer”

Dois elementos parecem fazer parte da sua reflexéo sobre o aspecto significativo
deste evento. Em primeiro lugar, ndo parece se tratar apenas de surpreender-se com a
performance académica de um aluno, mas, de alguma maneira, Rodrigo parece manter
como regra um estado de atencdo que ndo deixa escapar a consciéncia quando algo
surpreendente acontece. Contra toda expectativa, preserva um certo mistério diante dos
olhos, uma abertura ao emergir da novidade que é cada pessoa. Vé-la como uma
expressao unica e irrepetivel, que ndo pode ser esgotada no seu comportamento tipico ou
mesmo num diagnostico psicopatolégico. Em segundo lugar, a busca por preservar a
capacidade de se surpreender, indica uma boa fé na realidade e na possibilidade de um
sentido ser revelado para olhos que souberem perceber. Esse posicionamento mantém
saudavel o seu espirito critico e pragmatico, nao Ihe desgastando a esperanca, evitando

que caia numa postura cinica e niilista.

Outro elemento que Rodrigo destaca como significativo tem a ver com o vinculo

com os alunos oportunizado pelo dia-a-dia da sala de aula. Nesse sentido, o que parece
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chamar mais a sua atencdo é o elemento de gratuidade e incontrolabilidade do encontro.

Nos diz:

“outro tipo de experiéncia é quando, vamos dizer assim, por alguma razdo os
alunos criam um vinculo com vocé. Ai ja ndo é tanto uma questdo que ndo
passa muito pela técnica, no sentido se eles estdo aprendendo ou ndo. As vezes
ele nem parece estar aprendendo muita coisa, mas, como eles tém esse desejo
de aproximagcao, de ter um vinculo... entdo, por exemplo 0s meninos abragarem
vocé... é legal também, né? (...) vocé fica se perguntando por que que acontece
isso, 0 porqué (...) o que é que eles veem aqui que eles se atraem? Assim,
alguma coisa tem, pode ndo ser claro para eles, pode ndo ser claro para mim
também, mas, tem uma coisa ai e ai eles ficam (...) alegres quando vocé chega”.

Apesar da compreensao do vinculo afetivo como uma disposicao prépria do ser
humano, algo presente em sua natureza, as condi¢cdes em que ele acontece parecem estar
revestidas de certa gratuidade e incontrolabilidade. Nunca se sabe o0 que pode um
encontro. Dele pode surgir uma experiéncia de profunda intimidade, de uma proximidade
radical e também o reconhecimento de uma humanidade comum. E a partir do encontro

que a interpessoalidade pode se construir de maneira efetiva e eficaz.

Ainda um outro aspecto parece se fazer presente no relato do Rodrigo: a
conjugacdo, sem prejuizos, de aspectos aparentemente antagénicos ou contraditorios,
mas, profundamente ligados. Os encontros carregam em si um elemento de surpresa, algo
de inesperado. De fato, eu me surpreendo quando acontece, COmo se ndo esperasse por
aquilo. No entanto, tal acontecimento me corresponde como se eu sempre esperasse por
ele. Ainda sobre o tema dos encontros, Rodrigo relata a sua experiéncia com as turmas

noturnas. Diz:

“no estado, como ensino a noite, ja sdo adultos. Existe também esse vinculo...
€ um pouco menos (...) fisico, um pouco menos tatil. Nao tem tanto esse
contato de abrago, etc, mas tem um certo companheirismo ali e de dialogo
mesmo. A pessoa fica contando I4 seus problemas de onde trabalha e tal. Entdo
tem alunos, por exemplo, que eu tenho no WhatsApp (...) com 40 anos... 50
anos de idade. Ai de vez em quando a gente se fala... ja teve uma vez, um
desses alunos com quem fui 14 no Bonfim comer carne de sol. Entdo esses
vinculos, sobretudo com esse pessoal da noite, séo interessantes porque ja séo
pessoas adultas, mas, sempre com uma frustracdo (...). Nao é que o carataindo
assim, crescendo do ponto de vista do aprendizado, assim, significativamente.
Mas, humanamente, de qualquer forma, ha um crescimento ali, entende?
Porque ele se relaciona, ha uma conversa, as vezes o cara tira uma ddvida, as
vezes ele aprendeu alguma coisa ali numa conversa que vocé nem percebe, que
ndo esté ensinando nada, mas ele esta pegando, ou vocé aprende alguma coisa
dali daquele ambiente que ele vive, das condi¢Oes que se passa etc. Sabe mais
historia, sabe que enriquece um pouco seu imaginario. (...) saber assim, a vida
das pessoas é sempre algo interessante.”

Ao descrever uma dindmica que ultrapassa a relacdo de ensino-aprendizagem,

Rodrigo parece acreditar que a dimensdo do encontro pode ser ndo apenas estruturante de
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toda relacdo humana, mas, fonte prodiga de crescimento e desenvolvimento pessoal.
Assim, empreender relacGes afetivas saudaveis e significativas com os seus alunos e
exercer o seu trabalho a partir de um significado, como expressdo de si mesmo, Sao
ocasifes de viver experiéncias de sentido no contexto da profissdo docente. Cultivar
encontros humanos significativos contribuem profundamente para a qualidade das
relacdes interpessoais, e mais que isso, respeita a dinamica propria humana, se alinhando
a uma perspectiva antropoldgica que compreende o ser humano como pessoa e por isso,

sempre disponivel para o encontro humano.

O trabalho docente, pela sua especificidade, acaba por possibilitar também a
expressdo da criatividade do educador, provocando-o e de certo modo, exigindo seu
empenho e crescimento pessoal e profissional. Isto, ndo s6 do ponto de vista do seu
amadurecimento técnico, mas sobretudo da sua capacidade humana. Assim, nos
processos que compdem a sua atividade profissional, ha sempre a possibilidade de que
ele se sinta ndo apenas dono do seu processo produtivo — imprimindo nele uma
pessoalidade — mas, responsavel pelos resultados para aqueles a quem atende,
explicitando assim a dimenséo da responsabilidade que esta sob suas maos e o carater de
missdo do seu trabalho. Sobre esse aspecto significativo do trabalho como professor,

Rodrigo relata a sua experiéncia como produtor de contetdo na universidade:

“Na universidade, o ponto de satisfagdo que eu mais tive foi escrever o
material. (...) foi bem positivo ndo s escrever, tem materiais ai que eu uso até
hoje, eu leio e falo: isso aqui pode estar ruim, mas, assim, foi eu que escrevi.
(...) Eu uso aquilo mil vezes, eu uso aquilo na escola publica... os assuntos, por
exemplo, que quando eu sou cotado para ensinar sociologia, eu pego meus
assuntos aqui e tal, passo para os outros professores: vamos alinhar essa aqui,
vamos todo mundo fazer isso aqui... ai vamos falar a cidadania... t4 la. Ja t&
com material escrito mastigadinho ali e tal e ai quando eu vejo aquilo pronto,
sei 14, para mim é uma satisfacdo de realizado aquilo. E também o quanto
aquilo facilita a minha vida. Dali para frente, quanto de problema aquilo
resolve? Ja tenho ali uma série de coisas prontas, que, ali eu vou burilando,
vou mexendo, pego um trecho dali... eu passo uma atividade, entendeu? Séo
esses pontos assim que da um pouco de sentido”

Ao selecionar e relatar esse fato, Rodrigo ndo parece compreender essa tarefa
como uma espécie de privilégio, mas como algo pelo que foi responsavel, ou seja, como
um valor que tem também um carater objetivo. Sua experiéncia de sentido ndo se reduz a
uma satisfacdo criativa, mas, uma alegria na utilidade, em facilitar o trabalho de outros
professores. Além disso, o fato do material ter sido produzido por ele, da sua autoralidade,

expressa um elemento de pessoalidade que, mesmo reconhecendo imperfeicdes no
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resultado, se torna uma ocasido de apreensdo de sentido por via da expressao do seu

carater de algo unico.

Certa altura da entrevista, perguntei a ele se, hoje, apds um certo caminho ja
trilhado de mais de uma década de docéncia, aquela previsao do professor de histéria que
0 desencorajou no inicio estava correta. Ele responde que ndo e aponta para um certo
reducionismo na concepgao sobre o trabalho apresentada naquele momento. Uma certa
reducdo materialista. Na analise daquele professor, citado no inicio deste texto, foram
consideradas apenas as dimensfes materiais e financeira. Uma descri¢cdo alijada da
totalidade dos fatores presentes na realidade. Ndo se pode pretender compreender uma
coisa sem compreender também o seu sentido. Diz: “ndo estou rico e hoje, tenho minha
familia e a sustento vivendo com dignidade”. Também o questionei sobre o porqué ele

faz o que faz. Responde:

“bom de certa forma, a essa altura do campeonato, vocé ja esté fazendo. Entdo
essa ja € o inicio da resposta. Porque vocé esta fazendo isso... e porque ndo
mudar? Al, é a questdo: porque ndo mudar isso? No meu caso, eu percebo que
existe uma espécie de encaixe entre a forma que eu sou e a atividade que eu
desenvolvo. N&o sei, acho que seria uma resposta um pouco pobre, talvez, mas,
assim, ndo me parece que eu estou aqui para fazer algo mais ou menos,
entendeu? Pode mudar? Pode! eu posso fazer isso em outro lugar? Posso! Sei
14, mas, a minha praia seria essa, né? Como o pessoal gosta de dizer”

Apo6s muito hesitar ao longo da sua trajetoria como professor, hoje, Rodrigo
percebe a docéncia como o seu lugar no mundo. Como aquilo que mais se encaixa no
modo de vida que escolheu ter. E interessante notar que ndo se trata de uma compreenséo
subjetivista sobre o trabalho, isto €, quando este € vivenciado de maneira parcial orientado
exclusivamente na direcdo de servir a propdsitos meramente subjetivos, tais como ter uma
boa carreira, sentir-se util e ativo, ser uma referéncia para os outros, etc. Estes propdsitos
sdo insuficientes para encontrar sentido no trabalho. Embora podendo estar presentes em
algum nivel, quando perseguido exclusivamente, roubam a conexao com o valor objetivo
da tarefa e se tornam obstaculos a realizacao de sentido. No caso do relato de Rodrigo, ha
a valorizacdo da tarefa, sem perder de vista a compreensdo de que sua execucao lhe traz
um senso de coeréncia e de identidade pessoal, se sente conectado pessoalmente com

aquilo que faz, restaurando o nexo entre o que faz e 0 quem €. O seu lugar no mundo.

Por fim, embora ndo pareca ser muito o seu estilo, é possivel fazer um paralelo

simbolico com o modo como Rodrigo constroi sua experiéncia e sua identificacdo com a
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profissdo docente. Aqui o faco por minha conta e risco, sendo fiel as impressdes e insights
que foram gerados e elaborados pela ressonancia do seu relato em mim, seu interlocutor

direto.

No livro O her6i de mil faces (1949), o escritor americano Joseph Campbell,
descreve um padrédo basico de estrutura narrativa presente nas mais diversas culturas e
mitologias. Na sua hipotese, Campbell acredita que essa estrutura, que intitulou de
monomito, estaria presente em maior ou menor grau em todos os mitos. Essa estrutura,
possui algumas etapas que parecem fazer parte do percurso que Rodrigo fez como
professor. Tal intuicdo aparece na etapa intitulada O Chamado da Aventura, quando um
problema ou desafio se coloca para o protagonista, convocando-o0 para uma aventura.
Aparece também na etapa seguinte, intitulada Reticéncia ou Recusa do Chamado. Nela,
0 protagonista se recusa ou hesita em aceitar o desafio ou aventura e, por fim, a etapa
intitulada Encontro com o mentor ou Ajuda Sobrenatural, onde o protagonista encontra
um mentor que o faz aceitar o chamado ajudando-o a treinar e desenvolver habilidades
para cumprir a sua aventura. Enquanto convivia com suas palavras, essas etapas descritas
logo acima iam fazendo sentido para mim. Sua resisténcia e hesitacdo para aderir aos
apelos para a préatica docente algumas circunstancias parece ser um ingrediente para
construir uma tenacidade, além de certo contorno de prudéncia. Esta rara virtude, que
muitas vezes é reduzida conceitualmente a uma espécie de cautela, preserva em seu
significado a arte do bem agir, do agir orientado por uma racionalidade, por uma
razoabilidade e uma abertura a um encontro. Os encontros com Marcelo, Petrini e Miguel
serviram-lhe como a ajuda para aderir a realidade. Pessoas mais experientes, que na
autoridade por presenca que exerciam, ajudaram-no a reconhecer esse chamado da
realidade e a aderir a ele. Uma jornada que ainda se segue, a experiéncia de Rodrigo

parece ser bem expressa nessa dinamica.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS E ELABORACAO DA EXPERIENCIA- TIPO.

Analisando as experiéncias de sentido dos trés participantes desta pesquisa,
tivemos contato com histérias de vida, trajetdrias no &mbito educacional muito ricas e
encarnadas de modo muito proprio e pessoal. Como parte da nossa proposta
metodoldgica, aceitamos o desafio de encontrar, em meio aos relatos e experiéncias
plurais, um ponto de unidade, algo que pudéssemos caracterizar e comunicar, a partir dos
seus elementos essenciais. Assim, foi possivel identificar nas entrevistas, uma esséncia
comum que descreve experiéncias de sentido no contexto da atuagdo dos participantes
como docentes. Desse modo, buscamos nesta secdo reconstruir os resultados colhidos na
forma de uma experiéncia-tipo® dando énfase as estruturas invariantes e essenciais,
presentes nas vivéncias relatadas pelos participantes e suas dinamicas préprias, com 0

objetivo de generalizar qualitativamente os resultados alcancados.

Buscamos ser sempre fiéis ao que se mostrou a nés enquanto fenémeno, e para
melhor compreender as invariantes da experiéncia dos participantes, na presente secdo
também foram realizados alguns dialogos nao sé com alguns conceitos, autores e méetodo
ja trazidos em nosso referencial tedrico, mas, também com outros tedricos que nos
pareceram iluminadores dos vividos compartilhados. Deixando claro, sempre quando for
necessario, como isso emergiu na experiéncia dos participantes desta pesquisa. Dito isso,
queremos compreender essas estruturas da experiéncia de sentido, mas, sem perder de

vista a vitalidade propria de uma experiéncia encarnada.

5.1 O que é uma experiéncia de sentido e seus aspectos invariantes.

O logoterapeuta colombiano Enfren Martinez (2012), apresenta uma definigéo de
sentido que recorremos para 0 nosso trabalho. A escolha por essa definicdo nos pareceu
mais coerente com a natureza do método fenomenoldgico, por estar mais centrada numa
descricdo de como ela repercute no sujeito que a vivencia. Além disso, diversos aspectos
dessa definicdo se mostraram presentes nos relatos dos participantes desta pesquisa
dando-nos oportunidade de vitalizar os conceitos apresentados. Assim, ele define o
sentido como “uma percepgao afetiva e cognitiva de valores que convidam a pessoa a agir
de uma forma ou de outra, diante de uma determinada situa¢do ou na vida em geral,
dando-lhe coeréncia ¢ identidade pessoal” (MARTINEZ, 2012, p.94).

25 Como jé apresentado na secdo Metodologia deste trabalho, o termo faz referéncia a uma das diretrizes
do método fenomenoldgico do G. van der Leeuw, 1933/1964.
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O primeiro aspecto dessa descri¢do se refere a ser uma percepcao afetiva, isto é,
de uma vivéncia que ressoa afetivamente no sujeito, uma vivéncia emocional®® que se
apresenta a ele com significado pessoal, que ecoa nele, gerando uma ressonancia interna.
Assim, Camile se emociona com a histdria de abuso de um aluno e também se alegra com
a inteligéncia de sua aluna na escola onde ensina atualmente; Rodrigo se sente feliz com
0 desempenho de um aluno em sala de aula, esse aluno possuia um diagnostico de
dislexia, e se sente realizado por testemunhar tal evento e com a gratuidade e
incontrolabilidade da construcdo dos vinculos afetivos com os alunos ; e Jadson se sente
tocado emocionalmente com o modo como sua aluna o aborda no meio de uma discusséo
em sala de aula. Uma vivéncia emocional, ndo se trata de uma exacerbacdo dos
sentimentos ou de uma evasao estética do vivido significativo, mas, uma capacidade de

deixar-se afetar, comover-se, ser tocado pela realidade.

N&o sendo apenas uma percepcdo afetiva, falamos de um segundo aspecto,
também ligado a uma percepcéo, s6 que em nivel cognitivo. Isso quer dizer que uma
vivéncia de sentido ndo apenas tocard afetivamente, mas, ressoard na inteligéncia do
sujeito dando uma certa dire¢do, uma orientacdo. Ressoa na consciéncia como a “coisa
certa a fazer”. Nao € algo 6bvio que o impacto dos acontecimentos ressoe sempre no
sujeito que o vivencia. Tal impacto, poderia ser ignorado, como uma forma de protecéo,
de defesa ou mesmo como expressdo de um viver inauténtico?’. No caso especifico dos
entrevistados, essa ressonancia encontra a abertura dos sujeitos a experiéncia. Camile, é
provocada pela situacao do relato de abuso, entende “a coisa certa a se fazer”, buscando
0s meios afetivos (suporte para a crianga), institucionais (aciona a direcdo do centro e
familiares) e legais (aciona o Conselho tutelar), assim como também reflete sobre a
importancia de voltar a estudar diante dos questionamentos de suas alunas no caso mais
recente que nos conta; ja Jadson, diante do imbroglio com sua turma, decide reconstruir
a relacdo com os alunos e mudar a sua postura como professor; Rodrigo decide mudar
sua postura mais altiva em relacdo ao mestrado e apés tanto hesitar, aceita o desafio de

ser professor.

26 “Os estados emotivos ndo s6 determinam, mas, constituem em sua origem a intencionalidade em quanto
abertura que revela o ser do mundo (...) Séo as situacdes emotivas que nos abrem (ou fecham), ao mundo
em suas diversas possibilidades. (...) A consciéncia emocional é, em primeiro lugar, consciéncia do
mundo”. (BRUZZONE, 2015, p. 115).

27 Segundo Perez Soto; Guberman (2005) o conceito de inautenticidade se refere a uma “qualidade da
existéncia ndo genuina, isto ¢, que ndo escuta a voz da consciéncia” (p. 71)
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Essa percepcdo afetiva e cognitiva tem por seu objeto um valor. A fim de servir a
um percurso mais didatico, julgamos necessario trazer alguns pontos sobre o tema dos
valores no contexto da Logoterapia, sem ter a pretensdo de esgotar o tema. Ja foi dito que
do ponto de vista filoséfico, Frankl se apoia na axiologia do fenomendlogo alemédo, Max
Scheler (1874-1928) e que o conceito de valor é um conceito central na teoria
motivacional de Frankl, uma espécie de chave interpretativa da experiéncia vital. Para ele
“0 que nos permite compreender o valioso da vida, independente da estreiteza de suas
circunstancias, é precisamente a apreensdo de toda a riqueza do reino dos valores”
(FRANKL, 1989, p.81). Nesse sentido, faz-se necessario explanar brevemente a

compreensdo de Scheler sobre os valores dado o seu papel central na axiologia de Frankl.

Segundo o filésofo Batista Mondin (1980), Scheler rejeita a tese de que os valores

sdo simplesmente estados subjetivos e

“subtrai a moral daquelas vis6es subjetivistas ou positivistas que foram moda
no fim do século passado (XIX): nominalismo, psicologismo, pragmatismo,
formalismo kantiano, ideologismo neokantiano, positivismo, etc.” (MONDIN,
1980, p. 189)

Para Scheler, “os valores s3o objetos autenticamente objetivos, dispostos em
ordem eterna e hierdrquica” (idem). Sua critica recai sobretudo ao formalismo ético
kantiano que propde o “dever” como elemento central da ética, compreendida também
como “ética do ressentimento”, porque propde o dever, em detrimento da alegria da vida
(REALE, 2006, p. 185). Nesse sentido, para Scheler, o fundamento da ética ndo é o dever,
mas, o valor, ou seja, 0 homem é atraido e age em funcdo dos valores. Para ele os valores
ndo sao criados, sdo percebidos de forma intuitiva. A relatividade historica ndo caracteriza

os valores em si e sdo produtos da percepgao.

O filésofo italiano Giovanni Reale (2006), afirma que

na opinido de Scheler, todos esses méritos (de Kant) se anulam pela
fundamental e errada equacdo com qual Kant identifica a priori com formal. E
precisamente contra essa identidade que se volta o pensamento de Scheler, o
gual se mantém fiel ao apriorismo e a universalidade da norma moral,
definindo, porém, materialmente, isto €, concretamente, a esfera dos valores.
O que Scheler sustenta é a existéncia de proposicdes a priori (ou seja,
necessarias e universais) e, no entanto, materiais, ja que as matérias sobre as
quais elas versam ndo sao fatos, e sim esséncias, isto &, 0s valores. Desse modo,
Scheler pretende chegar a fundacdo de uma ética a priori, ndo formal, mas
material (aqui, "material" se opde a "formal”): ética material dos valores e ndo
dos bens. (REALE, 2006, p. 187)
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Frankl se alinha com o pensamento de Scheler sobretudo na materialidade dos
valores e no seu carater personalista. Quanto a esse aspecto, Mondin (1980) afirma que
“o carater personalista da axiologia scheleriana emerge também da teoria dos modelos
pessoais. Segundo Scheler, os modelos pessoais conferem substancia, concretude e,
poder-se-ia dizer, corporeidade aos valores” (MONDIN, 1980, p.189). Ainda, na sua

visao, os valores séo constituidos de forma hierarquica.

Além de exercerem atracdo, caracteristica que lhes é tipica, os valores sdo
concretizados e materializados — para usar uma terminologia scheleriana — pelos atos
humanos quando esses, na unicidade do gesto e na facticidade da existéncia, apreendem
e realizam um sentido Unico. Assim sendo, as situa¢Ges Unicas exigem respostas
igualmente Unicas, assim como é a vida e cada ser humano (FRANKL, 2011, p. 72). E
dessa forma que a unicidade das respostas humanas se liga ao reino dos valores. Em outras
palavras, mesmo considerando “o carater de algo tinico” dos fendmenos humanos, Frankl
ndo deixa de considerar que ha um conjunto de sentidos que sdo partilhados por outros
seres humanos, de maneira transversal, nas diversas culturas e periodos da histéria. Sdo
como que “sentidos universais”, que Frankl denomina por valores. Desse modo, diante
da provocacao das circunstancias, 0s nossos entrevistados relataram serem atraidos por
valores.

Quando estamos diante de uma experiéncia de sentido um dos seus sinais mais
evidentes diz respeito ao senso de convocagéo pessoal com que a realidade nos afeta, nos
toca e nos provoca. Nao so percebemos afetivamente e cognitivamente esses valores, mas,
ndo podemos ficar indiferente a eles. Existem situacbes em que a radicalidade da
realidade exige uma resposta, exige que a pessoa se posicione de maneira pessoal e unica.
Ela precisa se colocar no jogo. Dessa forma, realizar valores compreende como o
individuo, atraido e movido por algo que o ultrapassa, se posiciona concretamente diante
das circunstancias, isto €, na forma como responde a elas de maneira unica e irrepetivel.
Assim, € possivel notar de modo muito presente nos relatos dos participantes a presenca

dessa tonica da urgéncia do chamado pessoal.

Essa convocacéo pessoal, por assim dizer, conduz a pessoa a agdo. Descobrir um
sentido, no confronto com a realidade, deve necessariamente integrar 0 campo da
moralidade, ou seja, do agir humano concreto. Parafraseando um pensamento atribuido a

Socrates que diz verdade conhecida é verdade obedecida. Abrindo a pessoa entdo, para
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além de si mesma, para além da prépria experiéncia. Gerando uma espécie de plenitude,
um senso de coeréncia e identidade pessoal, que, s6 é experimentada quando se € capaz
de captar o que € valioso, o que se define e se apresenta como a opcéo mais valiosa e isso,
nota-se prodigamente nos relatos dos participantes da pesquisa tanto no ambito da
convocagéo pessoal como pelo call to action com o que séo interpelados. Camile entende
a pedagogia como uma vocacao, algo a que ela é chamada a responder, se sente mais si
mesma e no lugar certo diante de cada desafio que a vida Ihe colocou; Jadson, vive uma
mudanca drastica e radical que vai da desisténcia da profissdo a realizagdo como
professor, incluindo a construcdo de uma identidade profissional; ja Rodrigo, apresenta
um senso de coeréncia entre o que faz e quem ¢, nota um “encaixe entre seu jeito de ser

o0 ato de ensinar”, esta ¢ a “sua praia”, como diz.

5.2 Conhecimento de si e experiéncias de sentido

Joseph Fabry (1984) aponta situagdes onde a noodinamica?® aparece como
dindmica existencial. Estas situa¢Oes onde esse dinamismo se concretiza sdo entendidas
por ele como locais privilegiados onde o sentido tende a se revelar. S& como rotas
especiais para encontrar sentido. Numa delas, a busca da verdade sobre ndés mesmos, €
de onde se deriva uma capacidade de desenvolver uma postura de auto-observacgéo e ndo
apenas de um conhecimento da nossa condi¢do existencial concreta. O desafio do
autoconhecimento, ou da verdade sobre nds mesmos, ndo deve se encerrar no
conhecimento da prépria subjetividade e estados psiquicos, mas, deve abrir-se para
penetrar mais profundamente na experiéncia subjetiva, tocando-lhe o seu sentido, a sua
estrutura propria enquanto experiéncia humana (ALES BELLO, 2014). E verdade que o
gue se € como pessoa, passa por um conhecimento das dinamicas que nos constitui,
porém, esta, deve contemplar também os elementos especificos de sua condi¢édo de pessoa
humana. Camile, se vé confrontada com situacdes novas e mudancas desafiadoras e
constroi uma trajetéria profissional muito prépria, construindo a cada desafio novo uma
identidade profissional integrada a quem é como pessoa; Jadson reconhece que mesmo
uma situacdo complexa e aversiva como uma confusdo em sala de aula pode ser uma
oportunidade de agir com mais consciéncia e orientador por valores, compreendendo
certa conexado entre um imperativo ético e acomodacao ontolégica; Rodrigo consegue ir

descortinando possibilidades de atuacdo profissional, desenvolvendo novas habilidades e

28 |sto é, aquele dinamismo préprio da dimens&o noética expresso na abertura humana a ser atraido por
valores e diante disso, decidir livre e responsavelmente coloca-los em agéo.
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incorporando-as a sua trajetoria como professor, descortinando novos meios de ser

professor a cada contexto novo que a vida Ihe trouxe .

Assim, nos relatos dos participantes apresentou-se uma capacidade de observar e
aderir a prépria noodindmica acontecendo, a avaliar o que Ihes apareceu a consciéncia de
maneira ativa. Em outras palavras, relatam um despertar de um olhar sobre si mesmo, ndo
sO numa perspectiva de dar-se conta do que lhes acontece, de observar a sua propria
dindmica, mas, disso, construir os fundamentos de um posicionamento existencial
auténtico a partir de sua estrutura humana fundamental, expressao do seu “carater de algo

tinico” (FRANKL, 1989).

5.3 A realizacéo de valores criativos como lugar de experiéncias de sentido
Os entrevistados também trouxeram aspectos dessas experiéncias de sentido como
a possibilidade de reconectar-se, enquanto professor com o ato de educar, fazendo dele
uma expressao da sua pessoalidade, e com isso restaurar 0 nexo necessario que o professor
deve ter com o seu trabalho, explicitando o seu carater de missdo. Nesse sentido, 0s
entrevistados relataram se sentirem diante de algo que ndo podiam se furtar. Responsaveis
por algo que so eles podiam realizar. Essa é também outra rota privilegiada do sentido,
também apresentada por Fabry (1984) e um dos atributos antropoldgicos mais caros a
Logoterapia: a responsabilidade. De maneira sintética, ¢ possivel defini-la como a
capacidade de responder ao que a vida te provoca. Como uma capacidade de aderir a esse
sentido descoberto na situacdo concreta. Tornar as nossas agdes dependentes do sentido
percebido. Frankl (1989) da um exemplo, de como essa pessoalidade pode perpassar 0
ato profissional, dando-lhe um rosto. Ele diz:
Efetivamente, o que é que se passa, por exemplo com o médico? O que € que
confere um sentido ao seu agir? Sera por ventura o fato de se comportar de
acordo com as regras da arte? O fato de, num determinado caso, dar ao doente
essa ou aquela injecéo ou receitar-lhe um medicamento? Nao, a arte médica
ndo consiste apenas em conduzir-se em conformidade com as regras da arte.
A profissdo médica da a personalidade médica, pura e simplesmente, o
quadro de continuas oportunidades para esta se realizar plenamente através

do cunho pessoal que imprimir a respectiva obra profissional. (FRANKL,
1989, p. 161)

O mesmo foi percebido pelos nossos entrevistados, quando em alguns momentos
receberam a gratidao ou alguma manifestacdo afetiva dos alunos. Em alguns casos até se
fazia referéncia a capacidade de conhecimento que o professor possuia, sua didatica ou o

dominio dos conteudos. Porém, o elemento motivador da gratiddo e manifestacéo afetiva
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ndo se apresentaram nesses moldes. O aluno se dirige aquele carater de algo Unico que
transcende e perpassa o ato profissional.

Um ponto importante é que nossos entrevistados foram unanimes em reconhecer
que, ndo se trata de descuidar-se do aprimoramento técnico e pedagdgico, inerente a
profissdo docente. Ser um bom professor, passa indiscutivelmente por um caminho arduo
de estudo, preparacdo e atualizacdo continua, aléem dos principios da profissao, porém,
ndo é obvio que um bom professor e perfeito profissional encontre sentido na sua tarefa
ou até mesmo na sua vida. O que ficou claro para nossos entrevistados é que para
encontrar sentido no que fazem, é necessario que o educador viva o seu trabalho com
sentido. Isto €, fazer com que as atividades e experiéncia dentro do contexto educacional,

sejam vividas com o que ha de mais valioso: a pessoa que a realiza e para quem realiza.

5.4 Os valores vivenciais: os encontros como fonte de sentido

Ao realizar valores vivenciais, isto €, em que se acolhe gratuitamente da realidade,
na entrega a beleza, e no enriquecimento de nossa subjetividade atraveés de nossas
vivéncias sejam elas afetivas ou estéticas (FRANKL, 1989, p. 83), é possivel dar uma
resposta concreta ao esvaziamento das relagdes no ambiente educacional e até mesmo do
préprio sentido de educar. A humanizacdo do ambiente educacional, o favorecimento e o
cultivo de relac@es significativas com os alunos e o saneamento das relagdes de trabalho
entre pares sdo valores importantes e afirmados pelos nossos entrevistados como

fundamentais para experiéncias de sentido no contexto da docéncia.

Essa perspectiva ndo seria estranha ao proprio escopo do ato de educar que supde
o componente afetivo como condicdo para que ocorra de modo pleno e integro?®. Em
outras palavras, os participantes da pesquisa parecem acreditar que ndo é possivel

enquadrar o ato de educar num modelo mecénico, de mero transmissor de conhecimento,

29 Embora ndo faca parte do nosso referencial, ¢ amplamente difundido o pensamento do teérico da
educacdo francés, Henry Wallon (1879-1962) sobre a centralidade da afetividade no desenvolvimento
humano. Seu pensamento se baseia ho argumento de que o ser humano desde o seu nascimento € envolvido
pela afetividade e que o afeto desempenha um papel fundamental em seu desenvolvimento e no
estabelecimento de boas relacbes sociais. Nesse sentido, acredita que a qualidade das relacBes afetivas
contribui como um catalizador na aprendizagem escolar, como uma ferramenta de facilitacdo da
aprendizagem. O papel do professor, nessa dindmica, vai além de ser um transmissor de conhecimentos,
mas, sobretudo mediador no processo do desenvolvimento tendo a afetividade como meio principal. Sobre
0 tema da afetividade na educacdo, ver: VASCONCELOS, Mario Sérgio, A afetividade na escola:
alternativas tedricas e praticas. Educ. Soc., Campinas, vol.25, maio/agosto, 2004 e WALLON, Henry, O
desenvolvimento cognitivo da crianca a partir da emocdo. Revista Didatica Sistémica, vol.4,
julho/dezembro de 2006.
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sem avilta-lo do seu significado. Tal hipdtese ndo apenas seria um elemento fragilizador
do processo educativo em si, mas, em ultima instancia, inviabilizaria a sua prépria
realizacdo. Assim, ndo se pode prescindir do afeto como catalizador da relagdo ensino-

aprendizagem. N&o ha processo educativo genuino sem vinculo, sem afeto.

Além disso, levar em consideracdo a qualidade das relagdes interpessoais no
trabalho docente tem uma implicagcdo no bem-estar psicoldgico do professor. Respeita
uma dindmica humana prépria e se alinha com a perspectiva antropoldgica que
compreende o ser humano como pessoa e, por isso, sempre disponivel para o encontro
humano. No fundo, isso significa dizer que o professor, pelo fato de ser pessoa, tem a sua
prépria estrutura, sua propria dindmica pessoal a disposi¢ao para 0 encontro como gerador

de sentido.

Sobre a relacdo entre valores vivenciais e as relacBes interpessoais, convém
apresentar ainda um elemento que se fez presente no relato dos participantes. Parte-se do
principio que o encontro humano é a esséncia de uma relacdo de comunh&o. No fundo,
“ser pessoa quer dizer ser essencialmente autotranscendente em algo, valor ou tarefa, ou
em alguém, mediante o amor. Essa afirmacdo diz que estamos naturalmente preparados

para o encontro humano pelo fato de sermos pessoas” (ALMADA, 2013, p. 112-113).

Uma das figuras que exerceu forte influéncia na antropologia de Frankl foi o
filésofo judeu Martin Buber (1878-1965). Educador e humanista, Buber sentiu a crise do
relacionamento humano na civilizagdo moderna. Em sua perspectiva, a énfase numa
cultura tecnocratica — tipica desse modelo societéario — provocou um distanciamento entre
as pessoas, obscurecendo aquilo que compreende como a dimensdo central da esfera
relacional na vida das pessoas. Para ele, tal contexto cultural, produziu como
consequéncias o isolamento, a alienagdo e uma relacdo obsessiva consigo mesmo, uma
espécie de hipertrofia do self que por sua vez, gerou uma fobia moderna por intimidade
(HYCNER, 1995).

Embora o presente trabalho néo trate da questéo do individualismo nas relagdes
interpessoais, incluindo o ambiente educacional, a afirmativa desse carater relacional
fragilizado por uma cultura em que as relagdes sdo drenadas em suas possibilidades, pode
ser bastante Gtil para entender o papel do encontro humano como fonte de experiéncias
de sentido. Em sua principal obra EU e TU (1923), Buber desenvolve aspectos

importantes sobre a esfera do inter-humano e os elementos da natureza relacional da
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existéncia humana. Grosso modo, para Buber, todo existir humano é marcado por um
carater dialégico essencial tendo presente duas polaridades, o EU-TU e o EU-ISSO.
Trazendo para o contexto dos participantes da nossa pesquisa, a relacdo educativa, para
que seja ocasido de realizacdo de sentido, deve privilegiar modelos de relagéo que se
apresentem como EU-TU, respeitando assim, a dindmica humana de ser essencialmente
um ser relacional, e portanto, autotranscendente. Segundo Aquino, “E apenas no encontro
dialdgico face a face que é possivel captar a esséncia do ser humano (AQUINO, 2013,
p.80).

Nossos pesquisados conseguiram encontrar pessoas ao longo do caminho que
foram facilitadores de experiéncias de sentido. Estes encontros, acabaram por promover
0 ambiente educativo a um ambito do encontro humano no qual aqueles que interagem se
ddo com sua consciéncia responsavel e sua confianca e por isso, um ambiente propicio a
aprendizagem. Em outras palavras, e para usar os referentes intencionais desse trabalho,

gue 0 ambiente educativo se torna uma ocasido de realizar valores vivenciais.

5.5 O encontro como acontecimento e ponto de inflex&o existencial

Foi dito anteriormente em nosso referencial tedrico, na se¢do sobre aprendizagem
da docéncia, que os saberes de experiéncia eram formados a partir de diversas fontes e
mobilizados de acordo com as exigéncias préprias da sua atividade profissional. Essas
experiéncias foram se integrando as personalidades dos entrevistados nos diversos
encontros significativos que fizeram na esfera pessoal e também profissional. Para Tardif
(2014), os saberes de experiéncia sdo o centro unificador dos demais saberes, uma espécie
de ndcleo. Coube, através de uma aproximacao compreensiva da experiéncia de sentido
dos entrevistados, testemunhar como essas experiéncias se colocaram como um recurso
de posicionamento e enfrentamento de situagfes que se impuseram no cotidiano de uma
dindmica escolar. As contribui¢des de Larossa (2002) sobre o tema, ajudou-nos a entender
o0 papel do acontecimento na construcdo da identidade docente, e o lugar da experiéncia
como marca daquilo que é pessoal, proprio e intransferivel, uma ressonancia que deixa
marcas de modo Unico e particular. Essa perspectiva parece corroborar com o modo como

o filésofo francés Claude Romano compreende o tema do acontecimento e da experiéncia.

Sobre o termo experiéncia, Romano (2012), se refere a algo de Unico e irrepetivel.

Uma realidade que transforma profundamente aquele que a viveu. Ao descrever essa
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realidade antropoldgica, faz uso do termo acontecimento. Para ele, o acontecimento se
diferencia dos fatos (fatos intramundanos) que se apresentam com uma estrutura linear e
ordenada. Previsibilidade e certo controle. Enquanto horizonte de compreenséo, um fato

sofre poucas variagdes. E previsivel e necessario para nos guiarmos no dia-a-dia.

O acontecimento por sua vez, se diferencia dos fatos intramundanos pelo seu
carater de imprevisibilidade. Diante dele, instaura-se uma novidade radical, um ponto de
inflexd@o existencial. Nao se enquadra no paradigma de causa — efeito e nem é passivel de
ser controlado ou previsto. Ele possui em sua base uma quebra de expectativa, algo de
surpreendente. Impensavel antes de acontecer. Romano (2012), caracteriza o
acontecimento a partir de quatro pontos: 1) “atribuig@o singular” — 0 acontecimento toca
de modo singular a cada pessoa que ¢ atravessada por ele; 2) “carater instaurador-de-
mundo” — para a pessoa atravessada pelo acontecimento, 0 mundo entra em jogo a partir
do seu surgimento; 3) possui uma “anarquia constitutiva” — 0 acontecimento nao pode ser
explicado pelos contextos preexistentes, uma vez que inaugura seu préprio contexto de
interpretagdo e; 4) “impossibilidade de qualquer datagdo cronoldgica” — 0 acontecimento

ndo advém em um tempo cronolédgico, antes “abre o tempo ou o temporaliza” (p. 80).

Durante seus relatos, nossos participantes descreveram diversos eventos que
podem ser caracterizados como experiéncias de sentido, mas, alguns deles, tiveram um
carater diferente. Um ponto de virada, uma espécie de aventura sem retorno, algo que,
tocando-lhes, modifica quem viveu. Muda sua visao de si, dos outros e do mundo. Ja ndo
se € mais 0 mesmo depois de ser atingido por sua dindmica gratuita, incontrolavel e
irreversivel. “Acende sua humanidade” (ROMANO, 2012, p.230). Esse acontecimento,
ndo tem a sua origem na pessoa que o viveu e foi afetada pela sua presenca. Compreendé-
lo ndo gerard um conhecimento empirico, mas, a certeza de que modificou a pessoa que

0 viveu e 0 mundo.

Muitas vezes, esse acontecimento se apresenta de maneira cadtica, a partir de uma
situacdo dramatica, em outras vezes, diante de um encontro surpreendentemente positivo.
O fato € que estar diante de um acontecimento, da sua incontrolabilidade e gratuidade se
apresentam como algo que convoca pessoalmente a pessoa a dar uma resposta vivida, que
seja expressdo do seu carater de algo Unico. Da sua pessoalidade irrepetivel, de uma
resposta que so ela pode dar. Assim, Camile foi atravessada pelo encontro que fez aos 13

anos com o padre assim como pela maternidade. Isso mudou radicalmente seu modo de
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ver 0 mundo, a si mesma e sua existéncia, sendo um divisor de aguas na sua vida; Jadson,
foi atravessado pela interpelacéo furtiva do seu colega de profissdo numa dica de corredor
sobre relacionar-se com os alunos, com a confusdo em sala de aula e com a postura da
aluna que abriu didlogo para que as coisas se resolvessem de maneira pacifica; e Rodrigo
deixou reverberar a presenca e 0 modo de um professor que ensinava com a sua

personalidade e encarnando valores lhe eram caros.

5.6 Valores de atitude: sobre preservar o sentido diante do sofrimento

Para a introducgdo da possibilidade de realizacdo de sentido a partir dessa terceira
categoria axioldgica, deve ser levado em consideracdo que nem sempre o professor dispde
de recursos para realizar valores criativos e vivenciais. De fato, a profissdo docente nem
de longe € reconhecida por apresentar as melhores condicdes de trabalho. Na maioria das
vezes, ela é compreendida como fonte de sofrimento e considerada uma profissao
satisfatdria apenas sob certas condi¢des. Nessa perspectiva, a atividade docente pode até
ser entendida como fonte de sentido, desde que se modifiquem os aspectos infra
estruturais considerados como elementos estressores e geradores de sofrimento,
implementando medidas de melhoria da qualidade de vida no trabalho ou quando a
docéncia apresenta um significado especial na vida do professor, capaz de enriquecé-lo
existencialmente (AQUINO; DAMASIO; SILVA, 2010, p. 146).

Os valores de atitude se apresentam como uma possibilidade do sujeito se
posicionar diante da vida afirmando um significado apesar de uma situacdo de
adversidade. Essa categoria de valor advoga que mesmo quando se esgotam 0s recursos
do sujeito, ndo necessariamente esgotam-se as possibilidades de realizagdo do sentido.
Em outras palavras, Frankl compreende que mesmo numa situacdo onde ndo é possivel
realizar valores criativos e vivenciais, ainda ha a possibilidade de encontrar sentido no
modo como o sujeito se posiciona frente a algo que nao pode mudar.

N&o se estd falando, de uma postura passiva diante da realidade. Quando a
realidade pode ser mudada, é dever do ser humano fazer — isso corresponde a realizagdo
de valores criativos. Um olhar mais atento e sensivel pode intuir que ha uma correlacéo
entre esses valores: os valores de atitude supdem sempre uma mudanca interior, uma
verdadeira criatividade pra dentro e o carater de incompletude que tem o gesto humano,
marcado pela facticidade nos obriga a aceitar o limite, voltando-nos para os valores de
atitude (ALMADA, 2013, p. 77).
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Desse modo,

se no caso de o professor acreditar que a docéncia seja um fardo, que trabalha
por obrigacdo por ser um meio Unico de subsisténcia, ndo havendo
possibilidade de se desvincular do cargo, ele ainda poderia realizar sentido ao
utilizar o trabalho como um meio; um meio para um fim, como, por exemplo,
sustentar sua familia, e no qual ele podera ter outras vivéncias valorativas,
tornando-se mais suportavel um sofrimento inevitavel (valores atitudinais).

(AQUINO; DAMASIO; SILVA, 2010, p. 142)

De fato, nem sempre as situa¢des dolorosas levam a viver os valores de atitude ou
permitem outras possibilidades de sentido. Como vimos, 0 homem ndo é livre de certas
condigdes, mas, sua liberdade consiste em escolher qual atitude adotar diante delas. Isto
¢, dar testemunho do potencial humano de transformar uma situacéo de sofrimento numa

conquista humana.

Um conceito importante para entender a concretizagdo de valores de atitude como
estratégia de enfrentamento é o que Frankl denominou de autodistanciamento, que se
refere a capacidade que o ser humano possui de distanciar-se de si mesmo e das situacoes

em que esta inserido. Para ele

0 homem é capaz de distanciar-se ndo apenas de uma situagdo, mas de si
mesmo. Ele é capaz de escolher uma atitude com respeito a si mesmo e, assim
fazendo, consegue tomar posicao, colocar-se diante de seus condicionamentos
psiquicos e bioldgicos [...]. Assim, o que importa, logo, ndo sdo 0s
condicionamentos psicolégicos, nem 0s instintos por si mesmos, mas, sim, a
atitude que tomamos diante deles. E a capacidade de posicionar-se dessa
maneira que faz de nos seres humanos (FRANKL, 2011, p. 27)

Nessa perspectiva, 0 ser humano pode colocar-se acima de uma situacdo para
poder responde-la inspirado por seus valores indo além dos condicionamentos. Isso pode
ocorrer por meio de um processo de autocompreensao. Isto é, na medida em que se
compreende, torna-se capaz de distanciar-se de si mesmo e posicionar-se diante das
circunstancias. Por exemplo, diante de impulsos agressivos, a pessoa pode se posicionar
e escolher o que fazer, para depois agir. (SILVEIRA; MAHFOUD, 2008, p. 572).

Fabry (1984) coloca a consciéncia da capacidade de escolha como um dos lugares
privilegiados onde a noodinamica pode se expressar. Tal faculdade, se opera no ato de
acessar as diversas possibilidades no mundo do possivel, e trazer, através de uma elei¢do
e do ato humano, para o “mundo do real”. Retirar do reino das possibilidades e trazer,

através de um ato livre, para a realidade (LUKAS, 1989). Nesse sentido, pode-se observar
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no relato dos participantes da pesquisa o desenvolvimento desta capacidade nas situacdes
em que tiveram a oportunidade de devolver a consciéncia o seu campo de poténcia, isto
é, verificar na circunstancia concreta onde puderam exercer a sua capacidade eletiva.
Essa tensdo pelo sentido a ser realizado pode ser facilmente ilustrada nos relatos dos
nossos entrevistados no dilema de Camile entre sair do trabalho e se dedicar
exclusivamente a maternidade assim como na resposta que teve que dar ao caso de abuso;
no conflito interno de Jadson, em ser coerente com 0s seus principios e restaurar o
relacionamento com a turma, fazendo um percurso de humildade e conexdo; e na escolha

pragmatica de Rodrigo de enfim se dedicar a docéncia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O caminho percorrido neste trabalho se ocupou de apresentar uma possibilidade
de diélogo entre os saberes de experiéncia, a partir dos pensamentos de Tardif e Larossa,
articulando-os, com experiéncias de sentido na visdo da Logoterapia. Nesse sentido,
buscou-se inicialmente fazer uma contextualizacdo sobre o tema da aprendizagem da
docéncia, sobretudo como este foi se configurando ao longo dos anos a partir de um
processo paulatino de profissionalizagcdo da docéncia. Seguiu-se pela elei¢cdo da categoria
dos saberes docentes como uma descricdo de como os professores aprendem a ser
professores. Dentre a categoria dos saberes docentes haviam algumas abordagens
disponiveis, no entanto, foi-nos util a tipologia apresentada pelo professor canadense
Maurice Tardif. Em especial, chamou a nossa atencao, e se tornou um dos objetos dessa
pesquisa, 0s saberes de experiencia, que, segundo o referido autor, é uma espécie de
nucleo, que ndo so6 unifica os demais saberes, mas, mobiliza-os conforme a circunstancia
vai interpelando o professor a dar respostas as vicissitudes da pratica docente.

Apesar da descricdo dada por Tardif sobre a composicdo dos saberes de
experiéncia, ainda paira sobre esse conceito um elemento misterioso, que ndo empreende
uma explicacdo mais operacional. Pessoalmente, ndo considero isso um problema,
inclusive, tendo a reconhecer como uma honestidade intelectual, isto €, parece que,
embora bem fundamentado, o tema dos saberes de experiéncia se coloca como um
conceito aberto, passivel de articulagio com outras compreensdes, dialogos e
composigdes. A meu ver, ndo parece se tratar de uma imprecisdo tedrica, mas, de
preservar a subjetividade humana o seu elemento de inesperado, de emergéncia da
novidade.

Essa abertura conceitual deu-nos a oportunidade de trazer para a discussao sobre
os saberes de experiéncia as contribui¢ces do professor Jorge Larossa, sobretudo com a
introducdo do tema da experiéncia a partir da repercussdo do mundo no sujeito que o
experimenta, que € atravessado por ele. Com uma linguagem envolvente e muito propria,
suas contribuicdes instauraram pontos chaves para desdobramento da nossa reflexdo
como que demarcando a presenca da subjetividade no campo do conhecimento. Em algum
nivel, e apesar de alguns fatores de discordancia ja sinalizados no referencial tedrico desta
pesquisa, a compreensdo de Larossa sobre os saberes de experiéncia colocam a
subjetividade como uma fonte fidedigna de conhecimento sobre algo. Ao recolocar a
subjetividade como forma auténtica de conhecimento sobre algo, deu-nos a chance de



115

trazer o método fenomenoldgico como um interlocutor nesta pesquisa, ndo apenas como
um recurso operativo, mas, COmo um recurso compreensivo que de modo rigoroso nos
oferece além de um meio de acesso aos vividos uma forma de reconstruir a estrutura da
experiéncia.

A énfase na subjetividade presente nesse conceito tdo chave da formacéo docente
nos colocou uma pergunta: como apreender as experiéncias subjetivas que nos
constituem? Sendo radicalmente intima, a experiéncia pode ser conhecida e transmitida
para terceiros? Aqui, sobretudo nos ajudou as contribui¢fes de Ales Bello, ndo s6 na
delimitacdo daquilo que se mostra como parte da realidade, através das vivéncias
subjetivas e intersubjetivas, mas, na classificacéo e tipos de experiéncia e sua capacidade
de preservar algo de objetivo na subjetividade, esse sim, seu ponto de transmissao.
Através de uma metodologia adequada, isto €, que preservasse a subjetividade como fonte
de conhecimento sem incorrer num solipsismo, mas, que, através de sucessivas reducdes
se chegasse a esséncia do que se busca conhecer, tocando a sua estrutura, compreendendo-
a e dando a conhecer a terceiros.

Assim, buscou-se colher estes elementos nos relatos dos nossos entrevistados, em
especial num tipo de experiéncia que pudesse ser destacada como um acontecimento, que
fosse pingada como um ponto de inflexdo, um marco histérico, usando os termos
escolhidos por esta pesquisa: como experiéncias de sentido. Isso, atraves da apreensdo e
compreensdo dessas vivéncias a partir da sua descricdo, analise e reconstrucdo das
experiéncias de sentido dos participantes, e, ap6s isso, encontrar, a estrutura de uma
experiéncia de sentido com seus elementos essenciais e invariantes. Esse processo seguiu
as diretrizes propostas por Van der Leeuw, conforme descrito na secdo de metodologia
do presente trabalho, que ofereceu a essa pesquisa sobretudo um caminho para a adequada
apreensdo do fendmeno que se busca conhecer, aléem das etapas para ordenacdo e
reconstrugédo da experiéncia.

Nesse sentido, acredito que o objetivo de descrever como os professores
vivenciaram e elaboraram suas experiéncias de sentido na préatica docente foi alcangado
satisfatoriamente. Conhecer as experiéncias de Camile, Jadson e Rodrigo foi ocasiéo de
testemunhar, através das suas narrativas, 0 modo como construiram e consolidaram uma
identidade docente profundamente atrelada ao seu amadurecimento como pessoa. O

vivido, elaborado, transformado em experiéncia, se tornou um critério para seus
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posicionamentos pessoais diante dos desafios da profissdo, mas, mais que isso, se
colocaram como um ponto integrador das suas personalidades.

A escolha de trazer como contribuigéo para a nossa investigagdo a Logoterapia e
a Analise Existencial teve como intencdo, colocar um elemento novo na discussao sobre
a tematica dos saberes de experiéncia. Alguns estudos sobre a aprendizagem da docéncia
se apresentam como importantes e muito Uteis na compreensao do problema da formacéo
docente, no entanto, em sua maioria, desenvolvem-se privilegiando uma ou outra
dimensao exclusivamente, deixando na penumbra, tematicas importantes como os valores
e uma antropologia que considera certas qualidades humanas como fundamentos da
pratica docente. Esse trabalho também tem como intencédo provocar uma reflexao sobre
a necessidade de melhoria no ambiente educacional, ndo s6 em aspectos técnicos,
pedagogicos, didaticos ou mesmo a otimizacao das politicas organizacionais, que de fato,
apresentam-se como um caminho necessario, mas dispendioso. E fundamental dar tempo
e espaco, no ambiente escolar para que o professor possa se formar adequadamente, de
uma maneira integral, isto €, levando em consideracéo a totalidade da pessoa do professor.

Do ponto de vista dos dados que surgiram a partir dos relatos dos professores que
colaboraram com esta pesquisa, queremos destacara alguns elementos que consideramos
mais relevantes. Primeiramente, 0 modo como estes elaboraram suas experiéncias
significativas apresentaram aspectos que em muitas ocasifes seriam considerados apenas
como subjetivos e com uma certa barreira de intransmissibilidade. J& dissemos que uma
metodologia apropriada para investigacdo do subjetivo e do intersubjetivo é possivel
realizar uma compreensdo das experiéncias sem incorrer numa descricdo solipsista.
Tembém dissemos que a fenomenologia, como recurso tedrico e também como um
método proprio de investigacdo das vivéncias, pbde nos dar uma dimensao nédo apenas
das vivéncias subjetiva dos participantes, do seu carater intersubjetivo, sobretudo na
pessoalidade do pesquisador, mas, também no seu aspecto invariante, essencial e comum

a todo o ser humano.

Assim, as experiéncias descritas puderam ser uma fonte de conhecimento nao
apenas em nivel existencial (quando nos enriquecemos com a vivéncia de um outro), mas,
também antropologico (quando aprendemos algo sobre o que somos num nivel mais
profundo e essencial). Desse modo, pareceu-nos ndo s6 possivel, mas, também salutar,
derivar aspectos estruturais daquilo que compartilhamos como humanos, como um senso

humanidade comum. Através dos relatos individuais desses professores, das descricdes
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daquilo que vivenciaram, puderam indicar um percurso que embora individual e proprio
apresentam-se como um recurso para uma formagéo humana do professor.

Outro aspecto que nos pareceu importante é que esta pesquisa também pdde
demonstrar, a partir dos relatos de experiéncias dos participantes, a capacidade que a
experiéncia de sentido tem de catalisar processos de aprendizagem da docéncia, no
desenvolvimento sobretudo de habilidades intrapessoais e interpessoais tanto entre pares
como com os alunos. No confronto com a realidade, o modo como sedimentaram suas
experiéncias significativas, esses professores forjaram uma identidade docente, isto é,
num modo como esses se concebem e se reconhecem como professores e a partir disso
os valores que pautam suas a¢Ges e como conduzem sua pratica. Educar, sobretudo parece
ser entendido por eles como uma comunicacdo de quem se é, da sua forma propria de

lidar com a realidade.

A propria definicdo de experiéncia significativa, o tema do autoconhecimento, da
realizacdo dos valores criativos, experiéncias e atitudinais se apresentaram nos relatos dos
professores pesquisados como recursos importantes para a construcdo de suas identidades
docentes. Também o tema dos encontros humanos como fonte de experiéncias
significativas se destacou apontando sobretudo para uma possivel conclusdo de que um
ambiente com relacBes interpessoais saudaveis podem ser preditores de vivéncias
significativas no ambito laboral. Apareceram também aspectos ligados a motivacao

afetiva e relagdes orientadoras de experiéncias significativas.

Pessoalmente, preciso confessar que falo do aspecto do desenvolvimento
profissional e formativo do professor com um certo receio. E possivel que uma leitura
apressada entenda que propor experiéncias de sentido como recurso formativo, se
confunda como uma aposta ideoldgica, que assume funcdo de entorpecimento das
dimensdes politicas e dos dramas sociais préprios da profissionalizacdo docente, ou
mesmo como uma ideia abstrata e pueril. A nossa proposta intenciona justamente o
contrario. O modo como encaramos 0 que vivemos influencia no modo como nos
construimos como pessoa. Em Ultima instancia, a provocacdo apresentada nessa
explanagdo e que foi exemplificada pelos nossos entrevistados é de que o sujeito sempre
é capaz de valorar e optar por qual atitude tomar frente ao acontecimento, inclusive os

dolorosos. E isso é diferente de uma postura passiva diante da realidade.



118

O fato, € que o carater de luta inerente a existéncia humana se realiza a partir
daquilo que pode ser modificado, ou seja, a partir de valores criativos. O presente trabalho
quer levantar como ponto a ser considerado, que, ter no horizonte da sua pratica docente
uma possibilidade concreta de realizacdo de experiéncias de sentido, pode ser um recurso
importante ndo sO para responder criativamente aos apelos da realidade concreta, mas,
também um recurso para que o educador ndo pereca e desista. Ha sempre uma
possibilidade de realizar sentido, mesmo frente aquilo que se imp8&e como circunstancia

inevitavel, isto é, sempre é possivel responder.

Assim, ainda sobre as contribuicdes da Logoterapia e Analise Existencial para os
saberes de experiéncia podemos citar um dialogo fecundo de mdtua colaboragédo
sobretudo sobre o conceito de experiéncia e sua possivel correlagdo com o termo sentido.
Outro ponto que parece ter um potencial de dialogo frutifero com os saberes de
experiéncia é o tema dos valores, do modo como pensado pela Logoterapia, indo além do
aspecto de atribuicdo subjetiva e construindo um senso de humanidade comum. Ainda
nesse sentido, acredito que o jeito muito peculiar que a Logoterapia e Analise Existencial
compreende o sofrimento e 0 axioma da inevitabilidade do sentido, pode ser uma
contribuicdo importante para o professor na aprendizagem da docéncia, ndo s6 como um
recurso protetivo, mas como uma contribuicdo para a construgdo de uma cultura escolar
mais resiliente. Também nos pareceu interessante e bastante frutifero que este trabalho
pudesse dialogar com outras pesquisas empiricas que de alguma forma se ocuparam deste
tema, evidenciando pontos de convergéncia e divergéncia. No entanto, por falta de félego
e exiguidade do tempo de finalizacdo e entrega da dissertacdo ndo o fizemos. Deixamos
registrado como possibilidades ndo realizadas e um encorajamento para pesquisas futuras
ou mesmo publicacGes.

Por fim, longe de fechar as possibilidades, o presente trabalho teve a intencéo de
colocar novos pontos de interrogacdo e apontar a necessidade de cada vez mais, buscar
novos caminhos de compreensdo de fendmenos tipicamente humanos. Isso, tendo como
postura motivadora considerar mais fatores da realidade. A aprendizagem por experiéncia
como fenbmeno humano, carrega em seu bojo uma especificidade que, penso, deve ser
levada em consideracdo em sua abordagem. Desses elementos trazidos até aqui, pode
surgir uma proposta formativa, que ao invés de se restringir a transmisséo de conteudo,
pudesse ajudar os professores a elaborar e reconstruir experiéncias de sentido, criando um

ambiente ndo s6 onde se compartilha os vividos, mas, a partir de um aprofundamento das
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vivéncias, tornarem-se encontros geradores de experiéncias que além de darem vitalidade
aos conceitos, serem critérios de conducdo de situagdes no ambiente escolar, fossem,
sobretudo, o lugar de construcdo da identidade docente.

Este trabalho se propds a ser uma humilde contribuicdo para a pesquisa em
educacao que se dedica a estudar a experiéncia subjetiva de um dos seus agentes. Esta
modalidade tem se mostrado muito rica e proficua e tem despertado o interesse de muitos.
Pareceu-nos claro que o0 acesso as vivéncias de agentes de processos educativos pode ser
uma forma de producdo de conhecimento em educacdo ndo ignorando 0s sujeitos que
vivenciam, mas, devolvendo-lhe uma espécie de dignidade gnosioldgica por vezes

obscurecida por uma espécie de pertinacia impessoal e neutra.

O recurso do “mistério” sempre me pareceu a postura mais digna para aproximar-
se da grandeza humana, por duas razdes. Primeiro porque ele supde o respeito por parte
do seu investigador, que esteja atento que o seu objeto (a quem se dirige a atencéo) fale.
Nesse sentido, a postura fenomenoldgica é uma postura essencialmente contemplativa.
Segundo, porque ao contrario do que Se pensa nNo senso comum, mistério, ndo € aquilo
que nédo pode ser conhecido porque esta oculto, mas aquilo que nao se esgota por grandeza
ontoldgica. Desse modo, buscou-se uma aproximacao das experiéncias desses professores
com respeito e reveréncia, levando em consideragéo fatores que, em alguns casos, foram
deixados de lado. Aberto a ouvir. Nunca o esgotando. Urge deixar o humano falar. Que
essa pesquisa, no humilde espaco que Ihe cabe no &mbito académico, seja um dos lugares

possiveis da sua voz.
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

| - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1. TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: INVESTIGACAO
FENOMENOLOGICA DE EXPERIENCIAS DE SENTIDO EM PROFESSORES: UMA
ARTICULACAO ENTRE A LOGOTERAPIA E OS SABERES DE EXPERIENCIA

2. PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL : Danillo Holzmann Le&o

Cargo/Funcéo: pesquisador

Il - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA:

O (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa: INVESTIGACAO
FENOMENOLOGICA DE EXPERIENCIAS DE SENTIDO EM PROFESSORES:
UMA ARTICULACAO ENTRE A LOGOTERAPIA E OS SABERES DE
EXPERIENCIA, de responsabilidade do pesquisador Danillo Holzmann Le&o, discente
do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS).

Esta pesquisa tem como objetivo compreender como as experiéncias de sentido podem
contribuir para a compreensdo dos saberes de experiéncias no processo de aprendizagem

da docéncia em professores da Educacgdo Basica.

A participacdo nesta pesquisa se dara através de uma entrevista, por videoconferéncia,
em data e horario combinado de acordo com sua conveniéncia e disponibilidade do
pesquisador. Essa entrevista durard o tempo aproximado de 40 minutos, e serd gravada
com a sua anuéncia apds apresentacdo e assinatura deste TCLE. Em seguida, os relatos
gravados serdo transcritos com cuidado para que sejam mantidos os estilos de linguagem
de cada participante, preservando a maneira como este se expressa. Assim, nesta
entrevista, vocé sera convidado a dar descri¢do concreta e detalhada das suas vivéncias,

conforme o seu cotidiano, e sera provocado a refletir sobre elas, através de descri¢des
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retrospectivas, além de detalha-las o0 maximo possivel, dando ao entrevistador o acesso

as experiéncias vividas e que se quer investigar.

A realizacdo desta pesquisa trard ou podera trazer beneficios, tais como: uma reflexao
sobre as suas vivéncias oportunizando certo crescimento e desenvolvimento pessoal; uma
consciéncia maior das suas proprias vivéncias ressignificando-as e integrando-as ao modo
como vocé aprendeu a ser professor (aprendizagem da docéncia); divulgacdo dos
resultados do projeto através de publicacdo de artigos, capitulos de livro e apresentacao

em eventos académico-cientificos, mantendo sempre seu sigilo e anonimato.

Caso aceite, voceé participard da construcdo dos dados da pesquisa, que ocorrera a partir
da entrevista, que ndo contera identificacdo pessoal, mas poderd ser utilizado um
codinome. Devido a coleta de informacg®es, vocé podera enfrentar riscos de nivel minimo,
tais como: sentir-se constrangido/a ou desinteressado em responder a questdes
relacionadas ao tema; possibilidades de rememorar episddios traumaticos; sentir-se

desmotivado/a pela proposta como participantes da pesquisa.

Ressaltamos que os riscos desta pesquisa sao minimos, tendo em vista que manteremos
sigilo das informacGes e das reflexdes que emergirem da entrevista. Sua participacao é
voluntaria e ndo havera nenhum gasto ou remuneracao resultante dela. Garantimos que
sua identidade serd& mantida em sigilo e, portanto, vocé ndo sera identificado
nominalmente. No entanto, caso queira, vocé poderd, a qualquer momento, desistir de
participar da pesquisa e retirar sua autoriza¢do. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo em
sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicdo. Ressaltamos que toda a pesquisa sera
conduzida de acordo com as diretrizes do Carta Circular n°® 1/2021-CONEP/SECNS/MS

para pesquisas em ambientes virtuais.

Informamos também que os resultados desta pesquisa poderdo ser publicados em artigos
de revista, capitulos de livros ou apresentados em eventos cientifico-académicos sem,

contudo, apresentar identificagdo do participante.

Quaisquer duvidas que vocé apresentar serdo esclarecidas pelo pesquisador e vocé caso
queira podera entrar em contato também com o Comité de Etica em Pesquisa da

Universidade Estadual de Feira de Santana. Esclarecemos ainda que, de acordo com as
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leis brasileiras, vocé tera direito a buscar indenizacdo caso seja prejudicado por esta
pesquisa. Quando necessario, vocé terd direito a ressarcimento de despesas, tais como
com transporte, alimentacao etc. provenientes devido a pesquisa. Asseguramos que vVocé
recebera assisténcia integral e imediata, de forma gratuita, pelo tempo que for necessario,

em caso de danos decorrentes desta pesquisa.

Este termo sera assinado em todas as folhas em duas vias, sendo que uma via ficara com
0 pesquisador e a outra sera entregue a vocé, onde consta o contato do pesquisador, que
poderd tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer

momento.

I1l. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA
CONTATO EM CASO DE DUVIDAS

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL : Danillo Holzmann Le&o
Endereco: Rua Acalanto, 08, Séo Cristdvao, 41500-460, Salvador- Bahia.
Telefone: 71 99186 5703, E-mail: danillo.holzmann@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UEFS

Endereco: Enderego: Avenida Transnordestina, s/n — Novo Horizonte — Feira de
Santana (BA) Telefone: 75 3161 8124, E-mail: cep@uefs.br

Horario de atendimento: 13:30 as 17:30.

O Comité de Etica em Pesquisa é responsavel pela avaliacio e acompanhamento dos
aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A missdo do CEP é
salvaguardar os direitos e a dignidade dos participantes da pesquisa. Além disso, o CEP
contribui para a qualidade das pesquisas e para a discussdo do papel da pesquisa no
desenvolvimento institucional e no desenvolvimento social da comunidade. Contribui
ainda para a valorizagao do pesquisador que recebe o reconhecimento de que sua proposta
é eticamente adequada. Dessa forma, duvidas em relagdo aos procedimentos éticos da

pesquisa podem ser esclarecidas no CEP.
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Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP- End: SRTV 701, Via W 5
Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte CEP: 70719-040, Brasilia-DF

V. CONSENTIMENTO

O pesquisador esclareceu devidamente o0s objetivos, beneficios da pesquisa e riscos de
minha participacio na pesquisa INVESTIGACAO FENOMENOLOGICA DE
EXPERIENCIAS DE SENTIDO EM PROFESSORES: UMA ARTICULACAO ENTRE
A LOGOTERAPIA E OS SABERES DE EXPERIENCIA e ap6s ter entendido o que me
foi explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade, como voluntario
da pesquisa; consinto que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em
eventos e artigos cientificos desde que a minha identificacdo nao seja realizada e assinarei

este documento em duas vias sendo uma destinada a pesquisador e outra a via que a mim.

, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Danillo Holzmann Ledo

Pesquisador



