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Resumo

Sem a pretensao de abordar a integralidade da minha pratica profissional universitaria, ja avaliada bienalmente ao
longo de toda a carreira, esse memorial se propde a uma narrativa reflexiva critica do todo, da pesquisa e seus
atravessamentos, em uma praxis profissional, sobretudo entre 1997 e 2023. Periodo esse que se inicia com a minha
entrada na docéncia universitaria — no Instituto de Artes, da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) — e se finda
em margo de 2023, data em que adquiri o direito a uma avaliagdo e promogao como professora titular. Para a
consecugdo do memorial, procurei contemplar o modelo estrutural instituido pela Resolugao n® 03/2017, do
Conselho Diretor, da referida Universidade (UFU, 2017). Isso implica incluir uma atuagédo no ensino, na produgéao
investigativa, na extensdo e na gestdo. Assim, propus pensar como a pesquisa atravessou minhas praticas
profissionais, no intuito de apresentar, reflexivamente, as diferentes maneiras pelas quais ela se foi constituindo
como uma referéncia e se inserindo em atividades profissionais com demandas tdo distintas. Busco, por
conseguinte, enfatizar a pesquisa ndo s6 como geradora de uma produgdo investigativa, mas como praxis
norteadora das minhas atividades profissionais — de docéncia, extensao e gestdo. Cabe destacar que, na resolugao
3/2017, se ensino e orientagao estao apartados como atividade docente para a quantificagdo de uma produgéao, no
roteiro para a promogéao do professor titular, a orientagdo nem aparece como um tipo de atividade profissional.



Problematica que aquiresolvo assumindo ensino e orientagdo como atividades docentes. A orientagcéo, ndo fossem
as demandas de inclusdo das outras atividades profissionais, seria a escolha primeira como tematica do que
limitaria a discussdo desse memorial, consistindo na que mais foi desenvolvida. Essa escolha justificava-se pelas
preocupacgoOes pessoais, ao longo da carreira, quanto as estratégias didatico-pedagdgicas nas atividades docentes
de orientagéo. Isso se mostra ainda mais relevante, visto que, no ambito de uma produgéo bibliografica nacional, ha
parcas pesquisas e reflexdes sobre praticas de orientagcédo a pesquisa, bem como nos falta uma bibliografia que
possa colaborar com a formagé&o e a pratica de orientadores. Desafio que nos leva a tatear, em um processo de
aprendizagem, caminhos como orientadores. Essa busca, muitas vezes, revela-se solitaria e empirica. Nesse lugar,
procurei ndo somente desvelar percursos significativos do educar, mas também as contradigdes na mediagao do
conhecimento, tendo como fontes as memoadrias e os documentos enquanto rastros desse caminho. Em um
exercicio interpretativo, espero, por fim, que esse memorial reflexivo possa contribuir com uma abordagem singular
acerca da orientagédo, bem como da pesquisa, na condigao de norteadora das diferentes praticas profissionais, no
ambito universitario.

PALAVRAS-CHAVE: Memorial, Pratica Profissional, Artes Visuais, Pesquisa e Docéncia.



Abstract

With no intention of addressing the entirety of my university professional practice, already evaluated biennially
throughout my career, this memorial proposes a critical and reflective narrative of the whole, of the research and its
crossings, in a professional praxis, especially between 1997 and 2023. This period begins with my debut as a
university teacher — at the Institute of Arts, at the Federal University of Uberlandia (UFU) — and it ends in March 2023,
when | acquired the right to an evaluation and promotion as a full professor. To create the memorial, | sought to
contemplate the structural model established by Resolution No. 03/2017, of the Board of Directors, of the
aforementioned University (UFU, 2017). This implies including an action in the fields of teaching, of investigative
production, of extension and of management. Thus, | proposed to think about how research crossed my professional
practices, with the aim of presenting, reflexively, the different ways in which it became a reference and inserted itself
into professional activities with such different demands. | seek, therefore, to emphasize research not only as a
creator of investigative production, but also as a guiding praxis of my professional activities — teaching, extension,
and management. It is worth noting that, in resolution 3/2017, if teaching and guidance are separated as teaching
activities for the quantification of a production, in the roadmap for the promotion of full professor, guidance does not
even appear as a type of professional activity. | resolve this problem here by assuming teaching and guidance as



teaching activities. Guidance, if the inclusion of other professional activities was not demanded, would be the first
choice as the theme that would limit the discussion of this memorial, consisting of the one that was most developed.
This choice was justified by personal concerns, throughout my career, regarding didactic-pedagogical strategies in
docent guidance activities. This is even more relevant, given that, within the scope of national bibliographical
production, there is little research and reflection on research guidance practices, as well as a lack of bibliography
that can collaborate with the training and practice of supervisors. A challenge that leads us to grope, in a learning
process, for paths as supervisors. This search often proves to be solitary and empirical. In this place, | sought not
only to reveal significant paths of education, but also the contradictions in the mediation of knowledge, using
memories and documents as sources in the condition of traces of this path. In an interpretative exercise, | hope,
finally, that this reflective memorial may contribute with a unique approach to guidance, as well as to research, as a
guide for different professional practices in the university context.

KEY WORDS: Memorial, Professional Practice, Visual Arts, Research and Teaching.
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1. Apresentacao

Entre os dilemas de produgéo, os enfoques e
0s caminhos possiveis para a consecugao do
produto formal a ser apresentado na defesa de
qualificacdo de Professora Titular — a dltima
progressdo na carreira de docente universitaria —,
surgiu o questionamento: memorial ou tese? O
primeiro impeto moveu-me em diregdo a segunda
opcgao, afinal, ndo tinha duvidas quanto a esse
desejo. Entendia que a titularidade, estagio final da
docéncia, reivindicava uma nova produgcdo. Uma
tese, para quem se colocou, permanentemente, em
uma condigcdo problematizadora e reflexiva,
formalizar

potencializaria o) objetivo de

conhecimentos, resultantes de percepgoes,
indagacdes e estudos ao longo da carreira como
docente e pesquisadora.

conseguinte, um bem simbdlico, entregue a area de

Representaria, por

atuacao, desenvolvido a partir da pratica formativa

de professores, por meio da pesquisa (Silva, 2013) na
graduagao e poés-graduagao em artes visuais.

Nesse contexto, dois projetos de tese foram,
a priori, esbogados. O primeiro tinha o propdsito de
mapear metodologias, caracteristicas e referenciais
epistemoldgicos das pesquisas acerca de processos
criativos em artes. Destinava-se aqueles em
iniciacdo a pesquisa, a fim de que conhecessem
paradigmas de construcdo de conhecimento e,
assim, pudessem fazer escolhas metodoldgicas
conforme as suas logicas de producdo. A
importancia dessa proposta residia no fato de que
nos deparamos, de forma recorrente, com multiplas
dificuldades para pesquisar nesse campo, a
concepgoes metodologicas equivocadas, a falta de
clareza, bem como de fundamentagdo tedrica e
epistemoldgica. O segundo projeto, por outro lado,
visava a exploracéo de possibilidades metodoldgicas
de mediacao de processos criativos para o ensino de
arte, contribuindo, portanto, para a formagao de
professores e praticas docentes em artes visuais. A

1



relevancia, nesse caso, recaia na busca de
possibilidades para obstaculos
metodolégicos enfrentados pelo docente na

mediac¢ao do processo criativo de seus alunos.

superar

Acreditava, intuitivamente, que encontraria,
nos trabalhos académicos sobre produgdes
artisticas, uma fonte potente para compreender
tanto as logicas de construgao de conhecimento em
artes, quanto a apreensdo de metodologias de
processos criativos para o ensino. Para tanto, trilhei
0 seguinte percurso: (a) mapeei os programas de
pés-graduagao em artes, no Brasil, bem como suas
respectivas linhas de pesquisa com enfoque em
investigacdes de processos de criagdo em artes; (b)
efetuei um levantamento de Teses e Dissertagoes
(T/D), no portal CAPES, com a chave “processo de
criagao em arte”, cujas produgoes foram agrupadas
de acordo com (b.1) a concepgao do processo de
criagdo em arte; (b.2) pesquisas dos artistas-

1 No caso da Rede, a qual fago parte desde 2013, as fichas
abrangiam pesquisas interinstitucionais sobre a produgao

pesquisadores sobre a sua propria produgao
artistica; (b.3) estudos de caso da produgédo de
artistas pesquisados por terceiros; e (b.4) concepgéao
e pratica de ensino de arte; (c) realizei leituras
sistematizadas desse material; e, por fim, (d)
preenchifichas, as quais foram adaptadas a partir do
instrumento utilizado pela REDECENTRO
(Magalhaes; Souza; Queiroz, 2019, p. 218-231),' com
o intuito de coletar informacdes para identificar
paradigmas metodoldgicos de pesquisa, além de
fundamentos para uma pratica docente de mediagao
no processo criativo do ensino em artes.

Com as informacgdes coletadas, conclui que
esses projetos de tese seriam demasiadamente
pretenciosos, seja pela amplitude intrinseca aos
intentos, seja pela demanda de tempo. Esse impasse
poderia ser resolvido com uma delimitagdo, néo
fosse outra problematizagdo que passou a inquietar-
me, qual seja: essas pesquisas de cunho

académica de professores de programas de pdés-graduagado em
educacéo no Centro-Oeste.
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documental e bibliografico estariam restritas a
conhecimentos tedricos e  epistemoldgicos
concebidos por outros intelectuais. Qual seria,
entdo, a minha contribuicdo na construgcdo de um
conhecimento, além do mapeamento tedrico-
metodolégico, para outros pesquisadores e/ou
professores? Se os conhecimentos, historicamente
construidos, sdo primordiais para fundamentar
praticas e transformar o fazer como pesquisadora e
docente, acredito que a génese para uma
contribuicdo autoral mais significativa estaria na
praxis (Vazquez, 1977; Kosik, 1976) profissional.

Por essas razboes, retomei a ideia de
construir um memorial, algo que ja havia rejeitado,
veementemente, como produto na defesa de
professora titular. Como esse trabalho impde um
retorno a trajetdria profissional e aos documentos
curriculares de minhas praticas e produgodes, 0s
quais ja foram apresentados, periodicamente, para
progressdes horizontais anteriores, qual seria, entao,
o sentido de inventariar novamente o que ja fora

avaliado em diferentes momentos da minha
carreira? Objetivamente, um sentimento de déja vu
invadiu-me, uma vez que teria de reiterar uma
capacidade produtiva para obter o reconhecimento
do meu compromisso profissional com o ensino, a
pesquisa, a extensdo, bem como as atividades
técnicas e administrativas no ambito universitario.
Ademais, em fungdo de o memorial para professora
titular ocorrer em um momento de uma
aposentadoria instituida eminente, um sentimento
nostalgico também me permeou. Nao foi facil
concatenar essa projecdo com um balango do que
foi minha trajetdria e do que gostaria de ter realizado,
uma linha ténue entre sonhos e trabalho, utopias e
realidade concreta.

Ante aos conflitos internos supracitados,
essa producao, ainda que assumida
predominantemente no formato de um memorial,
constitui-se um exercicio reflexivo. Concebo-o, por
consequéncia, como o registro de um percurso
profissional que externa um “saber de experiéncia”,

21



nos termos de Bondia (2002, p. 24), embora o autor
negue esse tipo de saber na qualidade de um crédito,
de uma mercadoria — 0 que pode ser aplicado a
promocgéo de professora titular. Ainda assim, vejo
esse trabalho como local de exposicao e construgao
de experiéncias, por meio da narrativa e da escrita.
Nesse sentido, Bondia (2002, p. 21 e 24) acrescenta
que essa construgdo permeia “o que nos passa, O
que nos acontece, o que nos toca”, além de requerer
o ato de “parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar [...], ter paciéncia e dar-se tempo e
espacgo”. O saber experiéncia de uma narrativa atual
foi, portanto, desenvolvido em um tempo e um
espaco de atuagao
flexibilidades, inquietudes, desafios e buscas porum

profissional, frente a

aprimoramento na pratica educacional.

A partir dessas concepgdes, o memorial
imp06s-se como uma necessidade que transcendia o
objetivo da titulagdo, tornando-se uma aposta em
defesa da capacidade de manter o ato de pensar,

2 https://lattes.cnpq.br/8643978507041015

sistematicamente, como um projeto de vida, uma
resiliéncia, um compromisso comigo mesma, com o
outro e com a area. Escolhida a opgao da producgao,
pensei em recortes que pudessem refletir o todo,
mas nao tudo. Nao tenho a pretensdo de abordar,
dessa forma, toda a minha pratica profissional
universitaria, em conformidade com a producao
certificada e registrada no Curriculo Lattes.? O
intuito, neste documento, consiste em construir uma
narrativa reflexiva critica, no que concerne as
experiéncias e a formagdo de uma identidade
profissional como pesquisadora, docente, artista,
extensionista e gestora. O fio condutor dessas
multiplas facetas consiste na pesquisa como
processo formativo, consequentemente, como
esséncia de uma praxis profissional, sobretudo entre
1997 e 2023. Periodo esse que se inicia com a minha
entrada na docéncia universitaria — no Instituto de
Artes, da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) —
e se finda com a producéo desse memorial. Para a
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consecugao desse projeto, procurei contemplar o
modelo estrutural instituido pela Resolugdo n°
03/2017, do Conselho Diretor, da referida
Universidade (UFU, 2017).

Como ja ponderado, esse memorial ndo se
propde a explorar tudo da carreira académica, mas o
todo sobre o processo da pesquisa e seus
atravessamentos em uma pratica profissional. Uma
pratica que, em conformidade com o roteiro preé-
estabelecido pela resolugdo 03/2017 para a
estruturacdo do memorial, implica em ensino,
producdo, extensdo e gestdo. Curiosamente, o
roteiro nao inclui a orientagdo como uma das
atividades profissionais, ja que, nessa mesma
resolugdo, no que concerne as avalicoes
quantitativas bienais, esta pratica esta apartada da
pratica de ensino e ndo aparece na estrutura para o
memorial. O fato me chamou a ateng¢do, uma vez
que, a principio, 0 meu recorte para apresentar uma
trajetoria profissional reflexiva incidia exatamente
sobre as praticas de orientagbes de graduandos e

pos-graduandos no processo investigativo e de
producdo de conhecimento em arte. A escolha
justificava-se pelas preocupacgoes pessoais ao longo
da carreira, com um significado maior ainda quando,
no ambito de uma producgéao bibliografica nacional,
ha parcas pesquisas e reflexdes sobre essas praticas
de orientagcdo a pesquisa; quando nos falta uma
bibliografia que possa colaborar com a formagao e
pratica de orientadores. Essa problematica nos leva
a tatear caminhos em uma busca muitas vezes
solitaria, em um processo de aprendizagem que se
da quase que exclusivamente pela reflexdo da
propria pratica de orientacgao.

Ante a esse contexto, acreditava que a
socializagéo de reflexdes e praticas de orientagéo a
pesquisa seria fundamental para a formacao de
orientadores nao so iniciantes, mas também para
aqueles que buscam permanentemente uma
orientacdo significativa com seus orientandos.
Contudo, ao me deparar com essa estrutura de
memorial, estabelecida pela resolugéo (UFU, 2017),

23



percebi que a escolha inicial, que incidiu sobre o
recorte sobre o lugar de orientadora na producéao de
conhecimento em arte como uma pratica docente,
necessitava ser redimensionada. Foi entdo que
propus pensar: como a pesquisa atravessou as
diferentes praticas profissionais? Logo, o objetivo,
aqui, sera o de apresentar, reflexivamente, as
diferentes maneiras pelas quais a pesquisa foi se
constituindo como uma referéncia em minha pratica
profissional, mesmo em atividades com demandas
tao distintas.

Com a producado desse memorial, busco,
por conseguinte, enfatizar a pesquisa como praxis
norteadora das minhas atividades profissionais — de
docéncia, extensdo e gestdo. Para tanto, serao
desvelados ndo somente os caminhos significativos
do educar, mas também as contradicbes na
mediagdo do conhecimento, tendo como fonte as
memoadrias e os documentos como rastros desse
percurso. Em um exercicio interpretativo, espero, por
fim, que esse memorial reflexivo possa contribuir

com uma abordagem singular acerca da tematica
abordada, a partir da qual docentes possam
encontrar-se nas diferentes situacdes aqui descritas
e discutidas.
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2. Trajetoria Profissional

O memorial foi desenvolvido ante uma
trajetdoria profissional em sua totalidade: como
docente, em atividades de ensino e orientacao;
como pesquisadora, em uma producéao bibliografica
e artistica; como extensionista; e, por fim, como
gestora. O enfoque reflexivo, nos tépicos
subsequentes, serd como a pesquisa tornou-se
parte dessas diferentes atividades profissionais.
Para alcancar esse objetivo, faz-se necessario
apresentar, de modo preliminar, os processos
formativos marcantes que fundamentaram esse
modo de conceber e atuar por meio de atividades
investigativas.

Essa formagéo teve inicio na graduagcéo em
Educacéao Artistica: Habilitagcdo em Artes Plasticas,
(1985-1990), na Universidade Federal de Uberlandia
(UFU).  Periodo
sistematica no que veio a consolidar-se como Grupo

marcado pela participacdo

de Estudos Metodoldgicos (GEM). Posteriormente, o
processo formativo estendeu-se no mestrado em
Educacgéao (1992-1999), na Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP, e no Doutorado, também em
Educacao (2010-2013), na Universidade Federal de
Goias — UFG. Nesse meio tempo, ingressei como
professora, em 1997, na UFU. Ademais, nos ultimos
dez anos, minha concepg¢éao de pesquisa se expandiu
a partir da minha participagdo na Rede de
Pesquisadores do Centro-Oeste (REDECENTRO) e do
Nucleo de Pesquisa em Pintura e Ensino (NUPPE).
Essas inser¢cbes propiciaram a construgcdo de um
saber experiencial e cientifico, em uma
concretizacao educacional que vem
redimensionando a concepcao de pesquisa como
pratica educativa.

Na graduacgéo, a pesquisa foi introduzida ja
no primeiro e no segundo semestres, quando produzi
uma monografia para as disciplinas de Métodos e
Técnicas de Pesquisa | e Il (MTP). O docente que as

ofertava era mestre pela UNICAMP e recém-chegado
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na instituicao, lotado especificamente no curso de
Filosofia. Avido por ensinar a metodologia de
pesquisa como ldégica de construgcao de

conhecimento, rompia com a concepgao
metodolégica recorrente até entdo, limitada aos
procedimentos de leitura. A visdo dele de pesquisa
trouxe propostas desafiadoras para aquele tempo,
quando pouco se pensava em pesquisa na area de
humanas, sobretudo em artes, em uma instituicao
predominantemente de ensino. Realidade essa que
o levou a enfrentar resisténcias de alunos que
acabaram de sair do ensino médio e de docentes que
mal sabiam o que era pesquisa, com titulagao,
predominantemente, de graduacgao.

A fim de encontrar um meio para trabalhar
com discentes de diferentes cursos da area de
humanas em que atuava, esse professor fundou, em
1985, o GEM, nome que se consolidou alguns anos
depois da constituigdo do grupo. Os alunos que
participavam dos encontros semanais acreditavam

em sua proposta de ensino, fundamentada em um

ideario freiriano, em que o ato de pesquisar esta na
vida do sujeito que o cultiva, a fim de desenvolver
uma consciéncia critica e a capacidade de intervir
questionando. Logo, instigar o encontro de um tema
articulado a histéria de vida de quem propde a
pesquisa tornou-se parte da constituicdo de sua
proposicao. Em sentido semelhante, Charlot, (2000,
p. 72) acrescenta que “[...] aprender faz sentido por
referéncia a histdria do sujeito, as suas expectativas,
as suas referéncias, a sua concepgao de vida, as
suas relagdes com os outros, a imagem que tem de
si e aque querdarde siaos outros”, sem, no entanto,
perder a concepgao de que toda a relagdo com o
saber apresenta uma dimenséao epistémica.

Por acreditar nessas propostas, participei
ativamente do GEM por seis anos (1986-1991).
Encontrei, nesse espacgo, a possibilidade de utilizar a
pesquisa como instrumento do meu
desenvolvimento educacional, antes mesmo de o
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) constituir um
componente curricular obrigatério. Fazer parte de
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uma iniciativa como essa, em uma €época em que
grupos de estudos e pesquisa eram quase
inexistentes na UFU, viabilizava a utilizagdo da
pesquisa também como um objeto de reflexédo e de
recurso-didatico em meu percurso profissional. No
GEM, fui tocada pelas experiéncias promovidas pelo
docente e assumi, progressivamente, o lugar de um
sujeito historicamente situado nas proposicdes
investigativas, na relagdo com meu objeto de
e nos
sistematizados.

pesquisa estudos metodolégicos

Essa tomada de consciéncia ocorreu em
meio a interface entre escolhas subjetivas e
identitarias, em um contexto social e cultural
especifico. Nesse cenario, emergia também a
necessidade de aplicar um rigor investigativo
pautado, sobretudo, por um referencial tedrico-
metodolégico. Se a identidade articula as dimensoées
culturais e sociais, a subjetividade conecta os
sentimentos — 0s processos psiquicos mais intimos,
mais particulares (Moreira, 2002) — e o rigor tedrico-

metodolégico com a logica da construgdo do
conhecimento. Diferentes praticas auxiliaram-me
nesse intento, entre as quais destaco: os estudos
tedricos metodoldgicos; a leitura de dissertagdes e
teses, acrescida de discussdes com 0s respectivos
autores; o auxilio nas pesquisas coletivas e nas
pesquisas do coordenador do grupo; a leitura e
debate ativo dos projetos de pesquisas com os
integrantes do grupo; a construgao de um objeto de
pesquisa na formulagao de um projeto investigativo
pessoal, ndo como parte curricular obrigatdria, mas
pelo desejo e um acreditar nessa via educacional.
Ainda no que tange a graduagao, trago
outras experiéncias que agregaram a minha
formagdo pela pesquisa, ao atuar como
colaboradora - nomeadamente, em oficinas de arte
de uma docente do curso de graduagao,
desenvolvidas como investigagcdo de mestrado e,
posteriormente, de doutorado - na condicdo de
documentarista visual e observadora do registro de

dados em construgao de diarios de campo. Nessas
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oportunidades, presenciei, de forma efetiva, atitudes
e estratégias docentes no modo de conduzir a
relagéo do educando com sua producgao visual, bem
como a construcdo de um conhecimento que
vividas.

considerasse as experiéncias

Consequentemente, as experimentagoes
vivenciadas no GEM fizeram ainda mais sentido,
dado que foram construidas sob a égide do rigor da
sistematizacdo do conhecimento. Assim, a
equalizacao da subjetividade e da racionalidade, no
processo de formacao e de trabalho educacional de
ensino e de orientagdo por meio da pesquisa, jamais
deixou de ser tema de problematizagéo e reflexdo em
minha trajetdria profissional.

Todas essas vivéncias, logo ao término da
graduacao, levaram-me a um mestrado precoce para
a época, em 1992, na Faculdade de Educacéao, na
area de ciéncias sociais aplicadas a educacéo, na
Unicamp. Deparei-me com mestrandos ja com uma
longa carreira de magistério no ensino superior. Estar

no mestrado representava a consolidacdo de um

projeto educacional, mas também muitos
enfrentamentos e desafios, o que era visto por
muitos como uma loucura, com indagacdées como:
qual o sentido de uma recém-formada e professora
de educacao basica fazer um mestrado? Por que
viajar uma noite inteira para cursar o mestrado,
retornar na segunda noite visando a chegar pela
manha e ir direto para a sala de aula em uma escola
de educacao basica? A resposta era simples — eu
acreditava na importancia da pesquisa como meio
de tornar-se sujeito do conhecimento, bem como em
sua relevancia em qualquer que fosse a atuacgéo e
atividade profissional, algo construido pelo lider do
GEM junto aos seus integrantes. Mesmo assim, ante
dificuldades profissionais e pessoais, a finalizagéo
do mestrado s6 foi concretizada apdés a minha
entrada como docente na graduagdo, em 1997,
quando foquei nesse projeto com o intuito de
conclui-lo.

Do mestrado, restou-me uma consideravel

experiéncia e um aprendizado de um processo
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investigativo em si (de uma pesquisa documental e
analise do discurso), assim como o significado de
praticas solidarias de uma orientadora parceira. O
meu estudo sobre a “Politica Cultural na ‘Nova
Republica’: perfil adotado pela SMC de Uberlandia
apresentado na Imprensa” (Silva,1999) ja havia
deixado de ser relevante, frente as minhas
inquietudes como formadora de professores, as
quais remontavam a importancia da pesquisa no
meu proprio percurso, como um potencial recurso
didatico-pedagdgico e como uma metodologia de
ensino. Assim, ir para o doutorado seria adentrar em
indagacdes motivadas por essas novas inquietudes.

O doutorado possibilitou aprendizagens
significativas quanto ao lugar da pesquisa na
formacdo de si e do outro; quanto ao lugar do
pesquisador na relagao com o objeto de pesquisa, na
construcdo do conhecimento e da sistematizacao,
seja pela aproximagdo ou distanciamento pelo
experienciado; aprendizagens enquanto sujeito nas
escolhas do método como légica de construgéo do

conhecimento; quanto ao lugar do orientador nessas
relacdes; e por fim, aprendizagens relacionadas a
construgcao de uma concepgao de pesquisa como
processo e meio para a formagcéo de professores
(Silva, 2013).

Essas multiplas experiéncias teodrico-
praticas, na minha formagcdo como pesquisadora,
conduziram-me a assumir ndo s6é uma docéncia por
meio da pesquisa, buscando conscientizar-me
quanto a sua relevancia para trabalha-la em meu
fazer docente e na orientagcdo, mas também nas
atividades de extensao e gestado. Desde 1989, ainda
na educagao basica, minha professoralidade seguiu
na produgao de sentido da pesquisa no modo de ser,
de estar e de tornar-se educadora. Essa atuacao teve
como base tanto a reflexdo-na-acdo, como
estratégia de superacao de problemas e dificuldades
em sala de aula (Schon, 1992; 2000), quanto o estudo
sistematizado sobre a pesquisa na formacgéo de
professores, culminando na tese de doutorado
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(Silva, 2013), o que pode fundamentar e transformar
agoes profissionais por meio da praxis.

A referida praxis era favorecida, ainda, por
espacos colaborativos por meio dos grupos de
pesquisa, constituindo um lécus, em esséncia, de
desenvolvimento profissional. Nesses lugares,
exerci a coordenagdo do “Nucleo de Pesquisa e
Ensino em Arte — NUPEA” (2000 a 2005), em um
trabalho formativo de professores atuantes na
educacgao basica, e do grupo de “Formagéo e Pratica
Educativa - FORPEP” (2013 - 2019) constituido para
dar suporte as pesquisas da “Rede de Pesquisadores
do Centro-Oeste — REDECENTRO”, a qual me integrei
em 2013 e assumi localmente a coordenagao, sendo
a coordenacéo geral feita por professoras da UFG.

No que concerne as experiéncias mais
recentes de pesquisa, destaco minha participagao
tanto na Rede de Pesquisadores do Centro-Oeste
(REDECENTRO) quanto no Nucleo de Pesquisa em
Pintura e Ensino (NUPPE), desde 2013. Vivenciar as
praticas investigativas nos dois grupos de forma

concomitante, ora centradas na racionalidade, ora
na subjetividade, seguirdo impactando no modo de
conceber pesquisa, ensino e o lugar como
orientadora.

Na REDECENTRO, a pesquisa colaborativa
reiterou (o] aprofundamento de estudos
metodoldégicos e o comprometimento com o rigor
cientifico na producdo de conhecimento. Havia
pesquisadores de sete universidades, os quais
utilizavam uma meta-analise para explorar a
producédo académica de professores dos Programas
de Pés-graduagdo em Educagao do Centro-Oeste
(Silva; Santos, 2022). Para produzir e interpretar
dados, ocorreram discussdes coletivas e foram
(Magalhaes, 2019)
considerando as escolhas, na orientagcdo e na

feitas  fichas padroes
construgao de conhecimento, do método como
logica de
sistematizado, bem como da metodologia como

construgao do conhecimento

percursos articulados a abordagem, ao tipo de
pesquisa e aos procedimentos. Frente a todas as
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vivéncias do grupo - reunides técnicas, seminarios,

estudos tedricos-metodoldgicos, discussoes

predominantemente materialista-historica-
dialéticas e, por vezes, fenomenolégicas —, jamais
tive duvidas quanto aimportancia e a necessidade de
apreender esses conhecimentos metodoldgicos.

Em funcao de vivéncias como as do NUPPE,
compreendi que ndo poderia sair em defesa de uma
Unica légica de construgdo de conhecimento.
Procurei, entdo, reconhecer as contribuicbes de
cada um dos métodos e dos respectivos tipos de
pesquisa, afinal, compreendo que cada educando
precisa ter liberdade de escolha. Essas opgoes
devem ser coerentes com a sua forma de estar no
mundo e de compreender um fenbmeno, ainda que
ndo sejam as mesmas que guiam seus orientadores.
Dentro desse grupo, aproximei-me, particularmente,
da pesquisa teodrico-pratica fenomenoldgica na
produgao artistica e na percepgédo do processo de
criagao, diferentemente da pesquisa de doutorado e
daquelas desenvolvidas na REDECENTRO, quando

assumi o materialismo historico-dialético como
meétodo. Com essa experiéncia formativa, pude
reencontrar-me em um modos operandi da légica de
construgdo de conhecimento artistico, além de
pensar o seu fazer. Comecei a conceber as narrativas
do artista ndo somente como um documento de seu
processo, mas como um tipo de producao de
conhecimento e, dessa forma, como um produto de
um pensar, de uma pesquisa. Passei a reconhecer,
portanto, que os resultados de pesquisa podem ir
além da andlise de dados sistematizados,
compreendendo também as reflexdes,
interpretagdes e modos de ver que dialogam teodrica
e artisticamente.

Se o processo do pesquisar, em si, seja na
graduagao ou poés-graduagao, corroborou com um
desenvolvimento como pesquisadora, com um
amadurecimento metodolégico pela praxis, foram as
trés experiéncias como integrante de grupos de
pesquisa (GEM, REDECENTRO e NUPPE) que

trouxeram uma dimensédo educacional significativa
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para o trabalho como docente, erﬁ uma pratica
pautada pelo processo investigativo como recurso
didatico-pedagdgico (Silva, 2013)




1




2.1 Docente: atividades de ensino e orientacéao

Como pratica docente, por que separar atividades de ensino e orientagdo? Quais concepgdes e

interesses se encontram implicitos nessa divisdo, tanto do ponto de vista de uma avaligcdo produtivista

profissional permanente, quanto de uma estrutura administrativa e pedagdgica? Muitas perguntas e poucas

respostas, embora saiba, concretamente, por meio de vivéncias institucionais, o que isso significa para o

cotidiano do professor, sobretudo nas correlagdes de forcas e nas atribuicées de carga de trabalho. Como

procuro desconstruir essa segmentagao, vou ater-me as implicagdes didatico-pedagdgica da relagao dialética

entre atividades de ensino e orientagcdo. A partir dessa interpretacao, rompo também com as linhas de contorno

entre ensino e pesquisa como pratica educativa na formagéao de professores.

2.1.1 Ensino por meio da pesquisa

Como docente da Graduagdao em Artes
Visuais e do Mestrado Profissional em Artes
(PROFARTES), da Federal de
Uberlandia, na area de formagao de professores,

Universidade

atuando tanto nas disciplinas pedagodgica — “Estagios
Supervisionados |, I, lll, IV”, “Projeto de Pratica
Educativa Integrado Il e IV” (PIPE), “Interfaces” e
“Projeto Integrado IV” (PROINTER) -, quanto nas de

“Metodologia de Pesquisa”, procurei construir um
trabalho educacional por meio da pesquisa,
concepgado cunhada como tese no decorrer do
Doutorado, na Faculdade de Educagédo, da
Universidade Federal de Goids, na produgéo
intitulada “A pesquisa como pratica docente
universitaria” (Silva, 2013).

Se, no doutoramento, procurei construir
essa concepgao de formagdo de professores por
meio da pesquisa, em um estudo sistematizado, ela
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esteve presente antes mesmo de eu assumir como
docente no ensino superior, j4 como professora de
Educacéo Artistica na Educacéao Basica, desde 1989.
Ainda que nao tivesse uma clareza conceitual acerca
da apropriagao da pesquisa como recurso didatico-
pedagdgico, isso constituiu-se em um desafio
recorrente em minha pratica educativa, em todos os
niveis de ensino, delineando um modo de conceber
escola, educacao, professor, aluno e ensino. Logo, a
pesquisa, ali incluida como meio educacional, era
distinta daquela nomeada no espaco escolar, onde
era vista como atividade de coleta de dados e
informacdes desprovida de um procedimento
sistematizado.

A mim, sempre me interessou, antes mesmo
da orientacdo sistematizada da pesquisa, agucar
uma condicdo no aluno do “estar em pesquisa”
(Beilerott, 2001). Trata-se do estado de inquietude,
de problematizador, de questionador. Tarefa nada
facil quando se tem uma cultura educacional do
professor como aquele que transmite conhecimento

e do aluno como aquele que recebe, modelo
nomeado e criticado como educagéo bancaria por
Freire (1996). Fomentar esse estado no aluno é
prepara-lo para que cultive a problematizacgéo,
cotidianamente, em uma atitude questionadora em
busca de respostas por diferentes meios e
formalizagdes — oral, escrita e visual.

Nesse lugar, por diversas vezes, Vi
resultados que me trouxeram o alento e o sentimento
de realizacdo profissional, ainda que, para o
discente, essa experiéncia lhe tenha causado
desconforto e o desejo de recolher-se em seu mundo
confortante de aluno, onde esta ali apenas para
receber informagdes, com menos dispéndio de
energia. Mesmo assim, a certeza de querer ver,
nesses individuos, uma autonomia de quem faz
escolhas, toma decisbes e assume uma condi¢éo
ativa em torno de seu processo de preparagao e de
producdo de conhecimento, constituiu uma busca
constante em meu trabalho educacional.
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Nessa diregcdo, a escola e a universidade,
enquanto expoentes de uma educacgéo formal, foram
concebidas como espagos que requerem um ensino
por meio da pesquisa, de construgdo de um
sistematizado,
independente de um objeto investigativo em si. Esses

conhecimento curricular
espacos de formagao nao poderiam ser apenas de
transmisséo de conhecimentos. Portanto, meu lugar
como professora de educacao artistica (artes
visuais), tendo que mediar o processo de criagado dos
alunos da educacéao basica e, posteriormente, como
formadora de professores de Artes Visuais,
obviamente, consistiu em um lugar potente para
desenvolver um trabalho nesse caminho.

Como professora, compreendi que caberia
um lugar de mediadora, em um processo que
propiciasse aos alunos: escolhas e estudos que
atenderiam as curiosidades individuais;
experiéncias, ainda que curtas, de processos
producao
fundamentada e autoral; qualidade de educagéao e

investigativos; autonomia com

ensino, independente de cor, raca e classe social de
meus alunos. Vi-me e cobrei-me trabalhar, com uma
educacao de qualidade para todo aluno que, a mim,
foi atribuida a responsabilidade de criar condigoes
formativas. Ainda assim, vale destacar que, nos
ultimos anos, foram nos discentes com demandas
especificas, nomeadamente os com dislexia e
transtorno do déficit de atencdo, que encontrei
novos desafios para a orientagdo do TCC.
Compreendi melhor, dessa forma, o lugar do
professor e do aluno, em um processo dialético entre
aprender e ensinar.

Como parte de agdes educativas, nas
praticas e processos em disciplinas pedagogicas — a
exemplo de “Estagios Supervisionados |, Il, lll e IV”,
“Interfaces” e, na atualidade, “PROINTER IV” -,
procurei atuar didaticamente com exercicios
investigativos. A aula expositiva era, sempre que
possivel, uma excegao, ja que trabalhava,
predominantemente, com alunos da segunda
metade do curso e, por isso, ha maioria das vezes,
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com um numero reduzido de discentes. Ainda assim,
procurava trabalhar com orientagdes coletivas, e nao
individuais, com procedimentos e construgao de
instrumentos no coletivo, como roteiros a serem
utilizados em wuma pratica sistematizada na
observacao participante ou em entrevistas.

Pensar e assumir o processo investigativo
como um recurso didatico-pedagogico colocou-me
em um “estar em pesquisa”, em um processo de
reflexdo na acdo e sobre a agcdo (Schon, 2000) de
modo permanente em sala de aula. O que me levou a
assumir uma flexibilidade de planejamento, em uma
revisdo constante no modo de trabalhar o ensino
aprendizagem, embora, muitas vezes, fiel aos meus
referenciais. Mesmo buscando um referencial
atualizado, como parte de um ensino na
contemporaneidade, retomei algumas referéncias
que julguei ndo estarem ultrapassadas e insisti na
defesa de que nem sempre uma publicacdo mais
recente supera outros pensamentos concebidos no
passado.

Motivar os alunos a desenvolverem
producdes autorais e com empoderamento de
comunicacao foi outro desafio assumido. Muitas
vezes, ndo era compreendida, ja que ser taxada de
“exigente” tornou-se uma avaliagao recorrente por
parte dos alunos, fazendo com que alguns tivessem
receio de fazer disciplina comigo. Nesse mesmo
contexto, outros discentes sentiram-se encorajados
e passaram a desenvolver producdes sob a minha
orientagao, bem como a produzir artigos conjuntos,
com a professora e outros alunos, e a participar de
eventos cientificos no ambito local, nacional e
internacional. Os trabalhos concebidos nessas
disciplinas deram origem a monografias como
Trabalho de Conclusao de Curso, independente de
eu ser a orientadora final. Isso me trouxe, muitas
vezes, uma satisfagcdo em torno do que desenvolvi
em sala de aula e um sentimento de sucesso, sob a
otica dessa professora.

Diferente das disciplinas supracitadas,
quando trabalhava com estudantes da segunda
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metade do curso e que haviam escolhido a
licenciatura, em “Metodologia de Pesquisa”,
encontrei um publico diferente, eram alunos da
primeira metade do curso e que ainda nao tinha feito
opcao de curso. Além disso, os alunos ainda néao
tinham feito nem mesmo suas escolhas quanto a
area de educacao em arte, poética, teoria, critica ou
historia da arte para o desenvolvimento de suas
pesquisas. Nesse contexto procurei, entao, trabalhar
de modo a mapear diferentes métodos e
metodologias. Entendia que ndo poderia ater-me as
minhas escolhas metodolégicas, pelo contrério,
deveria contemplar as possiveis demandas dos
estudantes. A cada ano que assumi essa disciplina,
ficava feliz com o quanto poderia contribuir com os
discentes a partir de meus conhecimentos
construidos neste campo. Acreditava, por
conseguinte, na pesquisa como principio fundante
do desenvolvimento profissional.

Por diversas vezes, no entanto, deparei-me
com um sentimento de que, didaticamente, néo

havia alcangado o despertar da motivagdo do meu
aluno para esse lugar de produgdo. A falta de
atencao e valoragdo quanto a essencialidade dos
aspectos metodoldgicos no desenvolvimento de
uma pesquisa, tanto pelo discente quanto por pares
nainstituicéo, fez-me recuar daresponsabilidade em
ministrar a disciplina. Esse fato, diferentemente do
que se poderia supor,
permanentemente, em direcdo a busca pela

impulsionou-me,

compreensdo de uma légica de construgdo de
conhecimento e de pesquisas tedrico-praticas em
artes visuais nesses Uultimos anos. Precisava
compreender para me fazer compreendida no
campo da metodologia da pesquisa em arte,
justamente por jamais desistir de encontrar essas
légicas. Essa interpretagcdo coaduna com a crenga
de que o professor que passou pelo doutorado nao
estd necessariamente apto para lecionar
metodologia de pesquisa.

Ao conceber todas as etapas da pesquisa

como um meio educacional e, portanto, como
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recurso didatico-pedagogico (Silva, 2013), procurei
explorar a sua importancia tedrica, epistemoldgica e
metodolégica, e as experiéncias do fazer pesquisa
como sendo essenciais para potencializar a sua
inclusdo em todos os niveis de ensino. Logo, nesse
lugar de inquietudes e busca por um aprimoramento
de conhecimentos ndo sé metodolégicos, mas da
pesquisa como mecanismo de ensino, ainda que,
por vezes, na condicdo de “estar em pesquisa”,
como uma atitude cotidiana, e nadao do “fazer
pesquisa” (Beillerot, 2001), procurei problematizar e
refletir permanentemente sobre minhas praticas e
processos que resultaram em redefinicdes
constantes de planejamentos e modos de ensinar.
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2.1.2 Praticas e processos na orientacdo de
pesquisa

No fim do século XX, a orientagao a pesquisa
como atividade docente, tradicionalmente da pds-
graduacgao, no Brasil, estendeu-se a graduacéao, por
meio da Iniciacao Cientifica, articulada a programas
governamentais, bem como do TCC, na qualidade de
exigéncia curricular. Contudo, apontam os estudos
haver parcas investigacdes sobre a atividade de
orientacdao no pais (Costa; Sousa; Silva, 2014),
ocorrendo a formacao profissional por meio das
experiéncias de pesquisador e de um conhecimento
tacito do aprender orientando. Logo, sem um
conhecimento tedrico-metodolégico consistente e
sem diretrizes didaticas, cabe ao professor tatear em
decisbes individuais e estratégias sobre o que e
como trabalhar na orientagao.

Obviamente, sou parte desse contexto,
embora favorecida por uma formagao tedrico-
metodolégica e pelo exercicio pratico que se deu

pela leitura sistematizada de produgdes de
dissertagdoes e teses em didlogo direto com os
autores pesquisadores. Destaco, ainda, as leituras e
discussdes dos projetos de pesquisa dos integrantes
do GEM (um grupo multidisciplinar, coordenado por
um professor de metodologia de pesquisa da area de
Ciéncias Sociais), desde o inicio da graduacao em
Artes Plasticas, na UFU, em 1985. Por fim, menciono,
as pesquisas colaborativas, interinstitucionais,
reunides técnicas e seminarios na Redecentro,
desde 2018.

A orientagdo demanda mais do que o
acompanhamento da produgédo de artigos,
monografias, dissertagbes e teses. Requer a
inclusdo do orientando em atividades que envolvem
um ser e estar no ambiente académico. Aqui, a
orientagao sera abordada a partir do ponto de vista
da orientadora, em uma perspectiva comprometida
com a pesquisa, bem como com o orientando, em
sua relagcdo com o tema e com a construgao do

objeto de pesquisa.
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Desde a minha inser¢do na docéncia na
graduagdo, em 1997, a orientagdo monografica
constituiu o locus de maior experiéncia profissional.
Apos o doutoramento, em 2013, também adquiriram
importancia a iniciagao cientifica e a dissertagao de
mestrado profissional, cujas quantificagdes se

encontram ilustradas no grafico abaixo. Na
compilagdo de dados, na Plataforma Lattes do
CNPq, algumas orientagcbes de monografias nao
foram cadastradas, ndo sendo mais possivel acesso
a informagdes que pudessem favorecer a sua
atualizacdo.

Grafico 1: Orientagdes na trajetdria profissional

Orientagodes e supervisdes concluidas
jan/1997- mar/2023

Iniciagao cientifica

Trabalho de concluséo de curso de graduacao

Monografia de concluséo de curso de aperfeicoamento/
especializagcéo

Dissertagcado de mestrado

5 OREENERE 208 258 300 35 40 45

Fonte: Dados do Curriculo Lattes — Plataforma CNPqg 01/02/2023



A relacao orientador, orientando e escolhas
na constru¢cdo de um objeto de estudos na formacéao
docente € uma tematica que esteve em operagao
mental ininterruptamente. Fez-se presente mais
como um “estar em pesquisa”, em um processo de
reflexdes por meio da praxis e de redefinicdo de
modos de orientar, do que como um “fazer
pesquisa”, enquanto objeto de investigagcdo, embora
o ultimo nao haja sido menos problematizado.

No ambito académico, considerando a
graduacdo (TCC e IC) e a pds-graduacao, lato e
stricto sensu, a relagcdo que se estabelece entre
orientadora e orientando, no processo de produgéo
de conhecimento sistematizado, nao se alterou
muito, nao obstante os diferentes niveis de produgéo
desses orientandos. Considera-se, nessa analise, as
demandas relativas a conhecimentos
metodolégicos, as dificuldades na construgao de um
conhecimento sistematizado, a construgdo da
autonomia na escolha de um tema e ao

desenvolvimento da pesquisa.

Como orientadora, sou desafiada a criar
condi¢cdes para que o orientando consiga produzir e
defender um trabalho final, para que esteja
comprometido consigo mesmo, em um contexto
emocional, social e politico, e com a qualidade
tedrica e metodolégica. Assim, a atividade docente
de orientagcao se encontra estruturada,
nomeadamente: (a) em relatos e reflexdes quanto a
orientacao e suas relagdes com o lugar da pesquisa
na graduacgao, na iniciagcao cientifica e no mestrado
profissional; (b) na relacao orientadora e orientando
em escolhas tematicas e metodoldgicas; (c) em
estratégias didatica-pedagogicas na construgao do

objeto da pesquisa
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2.1.2.1 Aorientacdo e suas relagbes com o lugar

institucional da pesquisa

Por mais que, no modo de orientar uma
iniciacéo a pesquisa, tenha procurado construir um
didatico-
pedagdgicas, condicionei-os, para além das

percurso identitario e estratégias
singularidades e demandas de cada orientando, as
condigoes politicas pedagdgicas da pesquisa — em
meu caso, na graduacao, na iniciacao cientifica e no
mestrado profissional. Falo da estrutura para a
producao investigativa, em cada uma dessas trés
frentes de trabalho, e como ela estabelece
determinadas relagbées como produgao social de
orientacao.

Na graduacgédo. No ambito universitario,
na UFU, o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) se
tornou parte do “Nucleo de Formagao Académico-
Cientifico-Cultural” (UFU, 2006, p. 24 -25) somente a
partir de 2006, por meio do “Projeto Institucional de

Formacédo e Desenvolvimento do Profissional da
Educagdo”, como uma proposicdo investigativa,
sem necessariamente configurar-se como uma
monografia. No curso de licenciatura em Artes
Plasticas na UFU (hoje Artes Visuais), por sua vez,
tornou-se parte do curriculo dos alunos que
ingressaram desde 1992, tratando-se de proposta
pioneira ndo s6 na graduagao, mas na licenciatura.

Ao me integrar a equipe de elaboragédo do
projeto institucional de diretrizes para a licenciatura
na UFU, pude acompanhar, desde 2000, a
concepgao, o lugar da pesquisa e sua modalidade no
curriculo como parte de outras discussdes. Se a
investigacdo como atividade académica e formativa
estava incorporada ao discurso dos docentes
participantes, o TCC, mais especificamente a
monografia, ainda era uma questdo no ambito da
licenciatura, ndo havendo consenso acerca de sua
inclusao curricular.
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Trazer a monografia para o curriculo do
licenciando, objetivamente, representava uma
maneira de garantir a inclusdo da pesquisa como
exercicio educacional de futuros professores.
Representava, ainda, a superagcdo de embates
relativos a concepgdes, estruturas institucionais e
praticas consolidadas que dicotomizam a
profissionalizagcdo do professor e do pesquisador,
isto é, do bacharel e do licenciando. Aparentemente,
contudo, a monografia na graduagao traz outras
questdes pouco debatidas, travestidas apenas da
importancia de o TCC ser algo mais aberto e flexivel.
A referida

detidamente, do espago em que atuo, do Curso de

observagcdo foi extraida, mais
Artes Visuais, a partir da experiéncia de quem fez
parte do Nucleo Docente Estruturante (NDE), de
2011 a 2018.

O TCC, como componente investigativo
curricular obrigatério, foi incluido no projeto
institucional da UFU com o “objetivo [de] estimular a
capacidade investigativa e produtiva do graduando,

tendo em vista a sua formacao basica, profissional,
cientifica, artistica e sociopolitica” (UFU, 2006, p.
25).

O Documento atualizado (UFU, 2021, p.65)
explicita claramente:

Devera constar no texto do PPC a apresentagao
do Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) como
componente curricular para integralizagdo do
curso, os objetivos, sua importancia na formagéo
do profissional desejado, articulagdo com o
desenvolvimento da pesquisa e/ou da extenséo.
Deve-se também estar explicito o tipo de
atividade exigida como TCC. E importante
ressaltar que o detalhamento do TCC constara
em normas especificas que deverdo ser
aprovadas nos ambitos do Colegiado do Curso,
Nucleo Docente Estruturante e Unidade
Académica.

Desse modo, o TCC, no Projeto Politico-
Pedagogico (PPC) do Curso de Licenciatura em Artes
Visuais de 2018, ndo assume mais a monografia
como unico formato de TCC, o que prevalecia desde
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1992 no curriculo do curso, assim definindo tema e
modalidade:

Quanto ao tema a ser pesquisado, o projeto do
TCC podera ser: 1. de natureza pratico-tedrica,
envolvendo a producgao artistica, acompanhada
de uma monografia, artigo cientifico ou memorial
sobre o desenvolvimento do trabalho; 2. de
natureza tedrica, sob a forma de uma monografia,
em sua abordagem discursiva, relativa aos
campos da teoria, histéria e/ou critica de arte; 3.
de natureza didatico-pedagodgica, do ensino de
arte e reflexdes sobre seus procedimentos (UFU/
IARTE/COARTE, 2018, p.70)

A referida concepgao, na Resolugao n° 01
das “Normas de Trabalho de Conclusédo de Curso no
ambito da licenciatura e bacharelado em Artes
Visuais da Universidade Federal de Uberlandia”, de
30 de agosto de 2023, aprovada pelo Colegiado de
Curso, deixa totalmente aberto o formato do TCC,
cabendo ao orientador a sua definicdo, conforme

disposto:
Art. 3° O TCC devera ser acompanhado de uma
producédo textual e podera ser apresentado em
uma ou mais das seguintes formas:

|- pratico-teérica, composta por obra(s),
acao(0es) e/ou exposigao(oes) de arte;

Il - educativa, tedrica, histérica e/ou critica de
arte,

Paragrafo Unico. A produgédo textual podera ser
uma monografia, de acordo com as regras da
ABNT, ou formato acordado com o(a)
Orientador(a). (UFU/IARTE/COARTE, 2023, p.2)

Ante a esse contexto do PPC, o qual aponta
como modalidades a monografia, o artigo e o
memorial, e ante a atual flexibilidade total na referida
resolucdo, ainda que ndo tenha sido desconstruido o
uso corrente da monografia como designagao do
[[(EC, seus
paulatinamente assumem um

formatos e procedimentos
carater mais
memorialista da producdo e menos focado em
alguma logica de sistematizagdo e construgao de
conhecimento.

Vale ainda ressaltar, no teor do excerto
citado do PPC e que se manteve como uma decisao
desde 1992, que o graduando em licenciatura tem a
possibilidade de escolha de qualquer tema, em

qualquer area dos componentes curriculares, nao se
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limitando apenas aos de natureza didatico-
pedagdgica, mas incluindo como possibilidade os
tedrico-praticos,
bacharelado, assim como o campo da teoria, histéria

comum aos alunos do
e/ou critica de arte.

Em meio a essa realidade da pesquisa no
formato de TCC, que se desenha por meio de
projetos e diretrizes, permeiam concepg¢des e uma
estrutura curricular, concebida por gestores
educacionais em ambito nacional e local, por um
corpo docente a nivel de universidade e de curso.
Emergem, dessa dada conjuntura e estrutura,
praticas de orientadores e orientandos no
enfrentamento cotidiano dos limites e desafios da
producao do conhecimento em arte. Essas praticas
se constroem em um tempo e espaco que revelam
relacdes do professor com o saber, com o poder e a
com a acao individual e social em um contexto de
tensoes e forgcas (Abdalla, 2006). Assim, diria
Sacristan (1999), elas resultam da dinamica entre o

pessoal e o social, marcada pela possibilidade de
interacao, repeléncia e desconhecimento.

Logo, a pesquisa no formato de TCC,
gestado como uma proposta curricular, chega ao
estudante ndo como uma escolha, mas como uma
exigéncia, tornando-se para muitos um grande
desafio, ao representar uma mudanga em uma
histéria educacional de imposigdes do que estudar,
bem como em uma metodologia de aprendizagem e
ensino por meio de praticas expositiva, em que o
educando ¢é receptor e nao produtor de
conhecimento. Destarte, o TCC requer do estudante
uma abertura e um encorajamento para vivenciar um
processo de
conhecimento. Isso representa um momento de

autonomia e construgdo de
rupturas no ensinar e aprender, tanto para o aluno,
quanto para o professor, tratando-se de um
momento laborioso para ambos. Gera, portanto,
implicacdes na interrelag&o orientador e orientando,
a qual demanda, em nossa atuacao profissional,
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reflexoes e mudancas de atitudes
permanentemente.

Essa revisdo constante, como demanda no
modo como nds orientadores conduzimos o trabalho
de orientacgao, justifica-se nao s6 pela estrutura
curricular na graduagao, mas também pelo impacto
do crescimento dos programas de pés-graduagéo na
UFU, que forgosamente impetram a superagao de
uma instituicdo predominantemente de ensino, em
seu sentido tradicional de transmissdo de
conhecimento, para uma instituicdo como campo de
pesquisa, como produtora de conhecimento. Isto
torna-se ainda mais relevante em um pais no qual a
formacdo de pesquisadores constitui um campo
novo de experiéncia quando comparado aos centros
tradicionais europeus e americanos. Portanto, essa
é uma realidade que se impde, demandando
enfrentamentos, muitas vezes, por caréncia de
conhecimentos tedrico-metodolégicos e por
consequéncia da pratica didatico-pedagdgica de
orientagao. No campo das Artes Visuais, isso néo é

diferente, dado que os cursos de pés-graduagao em
Artes (que emergiram principalmente a partir dos
anos 1990), enquanto locus de formacao de
pesquisadores e de orientadores, sado muito
recentes, e a maturidade intelectual ainda se
encontra em processo (MEC/CAPES/DAV, 2019).

De qualquer modo, a titulagdo dos docentes
como mestres e doutores, atuantes no curso de
Artes Visuais da UFU nos ultimos anos, tais como eu,
que conclui o doutorado em 2013, fomentara a
pratica de orientagdo na Iniciacao Cientifica (IC).
Isso ocorrera mesmo apods a extingdo do mestrado
em Artes em 2018, e a despeito da parca participagao
do corpo docente em Artes Visuais no Programa de
Mestrado Profissional em Artes (PROFARTES), ao
qual me integrei em 2014.

Na Iniciagdo Cientifica (IC). Como
iniciacdo cientifica, podem ser compreendidas
diversas experiéncias vivenciadas pelo aluno
durante a graduacdo, seja em atividades de
construgao sistematizada do conhecimento, sejaem
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pesquisas de curta duragao, mas que nao deixam de
favorecer uma formacgéao cientifica. Contudo, o seu
reconhecimento de modo institucionalizado vai se
dar principalmente por politicas do Conselho
Nacional de Pesquisa (CNPq), a partir de um aporte
para a produgédo académica na universidade, que se
consolida em 1988 como um Programa Nacional de
Iniciagcédo Cientifica (PIBIC). Nesse caso, a IC
consiste em praticas formativas que ocorrem por
meio do desenvolvimento de um projeto de pesquisa,
em relagdo intrinseca entre projeto do orientador e
do orientando, que segue na modalidade com bolsas
ou sem bolsas (Massi; Queiroz, 2015).
Diferentemente das condigdes de producgéao
do TCC como exigéncia curricular e total liberdade do
aluno na escolha tematica para a sua pesquisa, o
orientando vem para a IC por escolha prépria e, nos
casos em que a bolsa ja ndo é um atrativo
significante, por incentivo, principalmente, do
docente. Contudo, seu projeto investigativo deve
necessariamente estar atrelado ao do orientador.

Por mais que a IC seja favorecida por uma
politica de pesquisa na formagédo do graduando e
haja forcas econO6micas, educacionais, sociais e
culturais contraditérias que tensionam a sua
viabilidade, o orientador assume um lugar
significativo em praticas que representam uma
ruptura com uma tradicdo de ensino como
transmissdo de conhecimento, enquanto o
orientando investe em um percurso como sujeito do
conhecimento.

Nesse lugar, pude vivenciar o quanto a
indissociabilidade  ensino-pesquisa ainda &
incipiente na graduagao e, por vezes, negada,
inclusive como politica de formagédo. Isso ocorre
mesmo frente aos objetivos do PIBIC, em
conformidade com o CNPq, de formacgao de recursos
humanos para a pesquisa, de profissionais formados
por meio da investigagao cientifica e de redugao do
tempo médio de permanéncia dos mestrandos e

doutorandos na pés-graduacgéo (Brasil, 2012).
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Como orientadora de IC, ainda que
submetida a uma exigéncia e avaliagao da CAPES
para a permanéncia em um programa de pos-
graduagao, destaco a pratica como contribui¢éo, ao
procurar trazer outras perspectivas e
empoderamento a estudantes de Artes Visuais que
vém de diferentes processos de exclusdo. Mesmo
com as experiéncias desde a graduagédo no GEM, e
posteriormente na REDECENTRO e no NUPPE, ja
como pesquisadora e docente na graduacgéo
(conjuntura que favorece uma formagdo como
orientadora), as praticas de orientagdo sé&o
fundamentalmente oriundas de um conhecimento
tacito. Essa aprendizagem emerge de um
comprometimento ndo s6 com um Pprocesso
sistematizado de constru¢cdo de conhecimentos em
torno de um objeto de estudo, mas, da mesma forma
e importancia, de um comprometimento
metodolégico que compreende o método, a

abordagem, os tipos de pesquisa e procedimentos.

Considero essa uma marca basilar em minha
trajetdria profissional.

Desse modo, procurei trabalhar uma
educacao consistente do orientando para estar e
fazer pesquisa, que possa se prolongar nas
atividades académicas. Trata-se de pratica que
buscou envolver uma consciéncia da racionalidade
do pensamento e da subjetividade, que se prolonga
na compreensdo de uma realidade em atividades
profissionais, quaisquer que sejam elas. Defendi
essa ideia permanentemente, ao compreender e
salvaguardar a importancia da pesquisa para a
atuagao profissional, desconstruindo a ideia de
pesquisa somente para se tornar pesquisador e/ou
docente universitario. Ja tendo apontado o trabalho
de orientacdo e suas relagdes com o lugar da
pesquisa na graduagdo e na iniciagdo cientifica,
agora trago a terceira experiéncia.

No Mestrado Profissional em Artes
(Prof-Artes). Como uma das modalidades de
formacédo de professores de artes para educacéao
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basica e publica, o mestrado profissional tem — em
sua génese e fundamentagao — a énfase na pesquisa
aplicada ou de intervengdo. Isso clama por
pesquisas voltadas a reflexdes e resolugcdo de
problemas educacionais e pedagogicos emergidos
do contexto da pratica educativa em arte, de quem se
propde a pesquisar. Clama, ainda, pela produgéao de
recursos didaticos e proposigdes metodoldgicas e
curriculares inovadoras. Mesmo tendo uma
dimensdo de pesquisa aplicada, demanda-se
posicionamentos teoricos,
politicos, didaticos e pedagdgicos, enquanto outros

desafios se impdem com relagao a orientacao desse

epistemoldgicos,

tipo de investigagcdo e a formacéo do professor por
meio da pesquisa.

O Prof-Artes foi concebido, em 03 de abril de
2013, por meio da Resolugdo n° 002/2013, do
Conselho Universitario (CONSUNI), da Universidade
do Estado de Santa Catarina (UDESC). O
reconhecimento desse programa se deu com a
aprovagao do Parecer n°® 23/2014, em 30 de janeiro

de 2014, pela Camara de Educacgéao Superior (CES),
do Conselho Nacional de Educagao (CNE), e a
homologagéo ocorreu por intermédio da Portaria n®
652, de 22 de maio de 2017, do Ministério da
Educacéao (MEC). Trata-se do Unico na area de artes
no pais, com uma coordenagao nacional e em um
formato associativo de diferentes Instituicoes
Federais de Ensino (IFEs), de modo a configurar uma
rede nacional, hoje com dezessete IFEs.

O mestrado profissional — em conformidade
com os principios da aplicabilidade, aprovados pela
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), em sua Portaria Normativa n®
7, de 22 de junho de 2009, art. 5°, paragrafo uUnico —
demanda “aplicabilidade técnica, flexibilidade
operacional e organicidade do conhecimento
técnico-cientifico, visando o treinamento de pessoal
pela exposicdo dos alunos aos processos da
utilizagéo aplicada dos conhecimentos e o exercicio
da inovacéao, visando a valorizagdo da experiéncia
profissional” (CAPES, 2009: 02).
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Nos casos dos profissionais da educacao,
como expde Hetkowski (2016), o principio da
aplicabilidade da pesquisa envolve o professor como
sujeito do e no engajamento, da e na intervencao, em
uma relacao empirica e cientifica, com énfase nas
experiéncias em sala de aula. Essas experiéncias sao
fundadas em problemas e busca por solugées,
propostas e acdes, sdo pautadas por sonhos e
perspectivas de  melhoria dos  processos
educacionais brasileiros e de novas aprendizagens.
Envolver-se no processo de transformagédo de sua
pratica educativa, mediante a sua propria agdo e
capacidade de articular esses elementos, € um
grande desafio ndo s6 ao préprio sujeito que
investiga, mas também ao docente orientador.

A pesquisa aplicada advém de praticas
constituidas como um conhecimento tacito.
Trabalhar em uma orientagéo, por sua vez, implica
posicionamentos de orientador e orientando no
modo de conceber problemas educacionais, o que

pode se aproximar de uma “filosofia da pratica”, em

uma perspectiva hegemonica, ou de uma “filosofia
da praxis”, contra hegemonica (Magalhaes; Souza,
2018). Essa tem sido uma das minhas incitagdes
como orientadora no mestrado profissional:
trabalhar a superacao de relatos de experiéncia e
construir, com o orientando, o desenvolvimento de
uma praxis reflexiva e interpretativa, contra
hegemonica. O processo é realizado independente
da légica de construcdo do conhecimento que o
orientando opte, isto é, pelo método utilizado em
suas pesquisas, de modo a favorecer a concepgao
de uma educacao problematizadora (Freire, 1996)
por meio da pesquisa, como defendo em minha tese
de doutorado (Silva 2013).

Assumo que a formagao docente ndo € um
constructo arbitrdrio: resulta de concepgoes, de
modos de ser e estar que definemm uma pratica
educativa, guiados por principios e condigoes
politicas, sociais, educacionais e culturais. Vejo-me,
portanto, coabitando um programa de formagao de
docentes que coaduna com minha defesa da
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pesquisa naformacao de professores, o que significa
superar paradigmas de educacgdo e a escassez de
politicas que garantam essa formacao. Compreendo
o0 mestrado profissional como um passo importante
para que os professores da educacéao basica possam
se assumir cada vez mais como sujeitos, impelindo-
os a aprimorarem a qualidade de suas producoes no
proprio Prof-Artes e nos seus locais de trabalho.

Na pesquisa como meio transformador,
requer-se que o professor se assuma como agente
do ato ndo so de (re)criar suas condi¢cdes de trabalho,
sua pratica educativa, mas de criar concepgdes e
praticas com compromisso social (Silva, 2013). Isso
implica trabalhar a partir dos significados que os
mestrandos trazem de suas vivéncias, de seu sentir e
conhecer, evidenciando a potencialidade de
mudangas no ato de ensinar. Concomitantemente, o
processo de conscientizagao, por meio da pesquisa
e do proprio processo da pesquisa como recurso
didatico-pedagdgico, pode
apreensdo de um planejamento educacional, bem

potencializar a

como o redimensionamento resultante da ruptura
das linhas de contorno entre ensino e pesquisa, em
qualquer nivel de educacao formal. Essa € a minha
utopia profissional.

Em linhas gerais, mesmo nesses trés lugares
da pesquisa (no curriculo da graduagdo em Artes
Visuais, na IC como parte PIBIC e no Prof-Artes),
procurei, como orientadora, priorizar o ato educativo
€ 0 compromisso primeiro com o ser humano. Um ser
que modifica a sociedade e constroi solugdes frente
a problemas, segundo escolhas conscientes dentre
caminhos multiplos. Mais do que isso, educar nessa
otica é, sobretudo, formar — quem educa possibilita
ao educando condigdes reais, efetivas e concretas
de elaborar conhecimentos, competéncias e
habilidades, assim como de desenvolver
capacidades afetivas, morais, sociais e politicas.
Para isso, mostra-se fundamental criar espagos
onde o formando possa nao se colocar como objeto,
mas agir como sujeito de sua formagao.
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Em toda e qualquer situagdo de ensino e
aprendizagem sistematizada, é indispensavel ir além
da socializagdo dos conhecimentos cientificamente
acumulados e superar aqueles vindos do cotidiano
culturale socialdo educando, dado que “ensinar nao
se esgota no ‘tratamento’ do objeto ou conteudo,
superficialmente feito, mas se alonga a producao
das condicbes em que aprender criticamente é
possivel” (FREIRE, 1996, p. 29). Essa concepcéao de
educacdo — fundada em Freire — supde que cabe a
noés, orientadores, desenvolver, explorar, aprofundar
e apresentar o processo de pesquisar Como recurso
didatico-pedagogico, essencial a agao de ensinar e
de aprender. Nessa perspectiva, ensinar requer ao
professor se conscientizar de que “Um dos saberes
fundamentais a minha pratica critico-educativa é o
que me adverte da necessaria promogado da
curiosidade espontdnea para a curiosidade
epistemolégica” (FREIRE, 1996, p. 99). Ir de um
estado de curiosidade ao outro supde, como atitude

fundamental, a reflexdo cotidiana como pratica de
autoformacao e ensino.

Essas concepgoes de curiosidade
espontédnea e epistemoldgica evidenciam as
particularidades e aimportancia do movimento entre
ambas na formagéo de um sujeito critico, inquiridor,
construtor de conhecimentos sdélidos que sustentem
suas praticas profissionais. Por isso, vejo a pesquisa
como recurso didatico-pedagdgico obrigatério na
formacdo e atuagcdo docentes em todo e qualquer
nivel educacional — escolar ou ndo. Deve se buscar
uma formacao pela sistematizacéao do
conhecimento, sem que se perca a educacao para o
exercicio permanente da pergunta, da reflexdo e da
problematizagcdo como pratica cultural. Assim se

definem as relagdes entre orientadora e orientando.
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2.1.2.2 Orientadora e orientando em escolhas temdticas e metodoldgica

Na conexado entre orientador e orientando frente a escolhas tematicas e metodoldgicas, imputei-me

como orientadora, como quem buscou problematizar e se transformar, por diversas vezes, para consolidar uma
relagdo humanista com o orientando, sem desconsiderar a necessidade do cuidado epistémico, tedrico e
metodolégico. Desse modo, serdo explorados; a) o lugar da orientadora em relacao as escolhas tematicas e
metodolégicas realizadas pelo orientando; b) a subjetividade e a objetividade na construgdo do objeto e a

sistematizacao da pesquisa.

a) O lugar da orientadora na escolha tematica e

metodoldgica pelo orientando

A seducao por esse lugar de orientadora se
vinculou ao fato de ndo ser eu quem defino a
construgcao de conhecimento, mas sim o estudante,
a partir do que lhe é importante. Acredito na
coeréncia de que as escolhas tematicas e
metodolégicas sejam prerrogativas do orientando,
sem que figuem subjugadas, obrigatoriamente, ao
mesmo tema de pesquisa e as metodologias

(método, abordagem, tipos de pesquisa e
procedimentos) que a orientadora escolheu para a
sua produgéo de conhecimento.

Esse posicionamento vai na contramao
daqueles que defendem a necessidade de uma
relacdo estreita entre as pesquisas de orientador e
orientando. Se, por um lado, eles nao deixam de ter
razéo, dado que essa é uma maneira de fundamentar
e consolidar um dado conhecimento, por outro, essa
pratica ndo rompe com a relacdo de hierarquia do
professor como quem dita o que o estudante deve
privilegiar como tema e qual légica de conhecimento
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deve ser sua referéncia. Logo, minha escolha nao foi
aleatoria, e estive ciente de suas implicagoes
identitarias, considerando um reconhecimento
social e académico como referéncia em torno de um
dado tema e légica de construgao de conhecimento.

Isso me leva a uma segunda ruptura, qual
seja, com a concepgao de que o orientador precisa
dominar, de forma sélida, o objeto e as metodologias
que se tornarao uma referéncia na orientagéo. Logo,
como condigao para se tornar orientadora, impde-se
uma compreensao basica e geral de diferentes
meétodos e metodologias, dos processos implicados
em uma sistematizacdo de conhecimento, em
conformidade e em conexdo com as escolhas do
orientando, com seu modo de ver e construir
conhecimento, ou mesmo com as demandas de seu
objeto de pesquisa.

Trabalhar com a liberdade de escolha
metodolégica pelo orientando, demanda uma
ruptura com praticas, quando os orientadores
assumem sua escolha metodolégica como aquela

que, por dominarem ou defenderem como sendo a
melhor logica de construgdo de conhecimento
sistematizado, devem ser assumidas por todos seus
orientandos. Nessa compreensdo, hdo se minimiza
as exigéncias de um conhecimento metodoldgico
significativo pelo orientador, mas o suficiente para
que possa mapear e orientar percursos
investigativos coerentes com uma determinada
légica.

Nao obstante, esse modo de pensar as
relacbes do orientador, orientando e escolhas
metodoldgicas, em meio as demandas politicas,
educacionais e sociais, nos convoca a reflexdes e
fundamentagdes. Assim sendo, a concepgao de
“nao lugares”, apresentada por Marc Augeé (2012), foi
um dos adventos mais significativos recentemente,
libertando-me de um conjunto de problematizagdes
em torno do meu modo de ser e estar profissional,
conjecturado, antes, a uma identidade e néo
identidade. Essa presuncéo enseja conflitos, ja que

ter uma identidade coesa, ainda que multipla,
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parecia ser algo socialmente fundamental para que
houvesse um reconhecimento de meu lugar como
profissional, seja na pratica docente de ensino e
orientagao, seja na produgao bibliografica e artistica.

Apego-me, entdo, ao conceito de
lugar”, como define Marc Augé (2012, p. 73): “se um

“nao
lugar pode se definir como identitario, relacional e
histérico, um espago que nao pode definirnem como
identitario, nem relacional e nem histdérico definira
como nao lugar”. O que importa é a sua esséncia, e 0
que me interessa nao é a realidade do espaco fisico,
mas sim aquela que se abstrai na constru¢cdo do
conhecimento. Perde-se, assim, a dimenséao
histérica e identitaria como referéncia compositiva
para compreender uma pratica de orientagao,
nomeadamente no quesito da racionalidade da
pesquisa, sem imputar uma Uunica via teodrico-
metodolégicos que sustente uma trajetdria
profissional de orientagéo.

Reconheco,

assim, a polifonia,

entrecruzamentos tedrico metodoldgicos, que

evocam conhecimentos distintos sem que se
misturem, que coexistem nas dindmicas e vivéncias
profissionais na atualidade, desprovidos de
hierarquias. Assim, em relagdo as légicas de
construgcao do conhecimento, tomo-as, no meu
modo de orientar, como maneiras possiveis de olhar
e compreender uma dada realidade, sem sobrepor
uma a outra, ou mesmo imputar um ecletismo.

O “néao lugar”, na escolha de métodos para a
produgcdo de conhecimento e de orientagéo, esta
ancorado em uma formagdo académica
predominantemente fenomenoldgica no decorrer da
graduagado em Artes, assim como em uma base
Materialista Histoérico-Dialética advinda do GEM, e,
na atualidade, da REDECENTRO. Isso se deve, ainda,
ao fato de me inserir em um campo de atuagao cuja
légica nas produgoes de conhecimento académica
contemporédnea vem perpassando pelo pos-
estruturalismo. Ao ser atravessada por essas
diferentes légicas de construgdo de conhecimento,

olharei para elas em uma perspectiva de quais séo
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suas contribuicdes e limites, sem sobreposicoes e
sem apropria-las concomitantemente em uma dada
producgao.

Nesse lugar, tornou-se mais eminente
alcancar: conhecimentos e dominio da metodologia
como campo de sistematizagdo e construgcao de
conhecimento, a fim de assumir uma mediagdo no
processo do perceber, se
conscientizar e fundamentar com coeréncia a
construgcdo do objeto de pesquisa e, por
conseguinte, de sua producao investigativa; um

orientando se

posicionamento sistematicamente atento e aberto a
outros modos de construgdo de conhecimento,
ainda que tenha sido dificii e demorado me
aproximar da légica de conhecimento em arte, ou
daqueles que tateiam intuitivamente nessa

produgao; uma concepgéo do campo metodologico

nao como algo dado, delineado de antemao, mas
apenas como um fundamento que leva a escolhas de
caminhos investigativos mais pessoais e
conscientes por um método; o entendimento de que
a objetividade investigativa ndo pode cercear a
criatividade daquele que investiga, ndo cabendo a
metodologia cientifica apropriar-se da “objetividade
para excluir o sujeito”.

Apbs a exposicdo acerca dos lugares da
orientadora em relagdo ao objeto e as metodologias
de pesquisa na orientagao, vale ressaltar o trabalho,
de fundamental relevancia, que antecede a
construgao do objeto, que consiste em compreender
e levar o orientando a se conscientizar quanto as
reais motivagoes para a escolha do tema, as quais

sdo articuladas as dimensdes subjetivas.
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b) MotivacGes internas e objetivas na escolha

do tema de pesquisa

Asintimidades subjetivas do orientando com
o tema séao concebidas como elemento fundante do
processo investigativo. Por isso, sao trabalhadas
preliminarmente na escolha de um tema de pesquisa
pelo orientando, explorando motivagdes internas
advindas de um contexto histérico vivenciado e/ou
de experiéncias, como premissa de um ser e estar
consigo mesmo, com o outro e no mundo. Sao
trabalhadas, ainda, nas relagbes objetivas da
racionalidade da pesquisa. A relagéo do sujeito com
a logica de construgdo de conhecimento, portanto,
também importa, considerando o seu modo de
conceber conhecimento e educagéo em arte.

Como orientadora, a apreensdo das
motivacdes estd em assimilar as relagdes concretas
do orientando com o seu tema de pesquisa para
auxilid-lo no processo de conscientizagdo e
construcao de significados, para que possa ser

movido pelo sentimento, e nao apenas por
explicagdes racionais. Busca-se assegurar que seu
tema de investigacao nasca dentro de si e que nao
venha do exterior, como demanda exclusivamente
social, educacional, intelectual ou politica.

Nesse sentido, primou-se por explorar a
relacdo de um sujeito singular com o saber inscrito
em um espaco social (Charlot, 2000). Trata-se de
uma relacado de desejo, que mobiliza e coloca em
acao um sujeito confrontado com suas historias,
seus significados internos e valores atribuidos ao
objeto que lhe interessa investigar. Revela-se um
modo de se contrapor as justificativas
fundamentadas em referenciais externos, as quais
buscam apenas cumprir uma obrigatoriedade
curricular. Essa conjuntura resulta em um esforgo no
sentido de fazer da construgao do conhecimento um
meio motivacional, de se assumir como sujeito de
desejo inscrito socialmente numa dada realidade.
Nesse lugar, procura-se apreender o que de fato

transforma o orientando e o revela em um corpo
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desejante, avido pelo conhecimento enquanto forgca
que potencializa os processos investigativos e
sustenta uma produgao nesse caminhar.

Trabalhar essa relagdo do orientando com o
tema de pesquisa parece, inicialmente, muito
simples. Minha  trajetéria  como  docente
universitaria, contudo, mostrou o quao complexo é
orientar nessa direcdo. Dentre os complicadores,
menciona-se uma formagdo educacional de
orientadores e orientandos fundada, histérica e
predominantemente, na escola tradicional, na qual
se vivencia um ensino por transmissao, aulas
expositivas e uma relagdo hierarquica entre
professor e aluno. Ainda quando a formacéao
educacional se déa a luz da modernidade, hd uma
dicotomizagdo e suplantagcdo da subjetividade em
detrimento de demandas objetivas no campo
educacional.

Por mais que outros idearios pedagodgicos,
circulem

mais  criticos e emancipadores,

discursivamente no ambito académico, ha diversas

dificuldades, entre elas a de uma ruptura com o lugar
hierarquico do professor e do estudante na
construgcao do conhecimento, bem como com o
modo de conceber dicotomicamente a subjetividade
e a racionalidade na produgdo académica.
Ironicamente, mesmo no campo das artes encontra-
se essarealidade, em que se espera estudantes mais
ativos, assumindo-se como sujeitos da producgéo
artistica e apresentando uma maior conexao com
aquilo que os afeta emocionalmente, em uma
relacao intrinseca e complexa entre subjetividade e
objetividade.

A construgédo de um trabalho de superagéao
de praticas ressonantes dessas metodologias de
ensino do passado requer assumir a praxis como
meio, envolvendo um pensar dialético e uma
vigildncia permanente no trabalho docente, que se
pauta nado pela transmissdo como modelo
preponderante, mas na construcao do
conhecimento sem uma dicotomizagdo entre
subjetividade e objetividade no processo. Isso me
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tem levado ao rastreamento de metodologias
didaticas que propiciem ao orientando uma relagéo
significante com o tema de pesquisa e que gerem um
encontro afetivo no movimento do aprender a
construir, a desconstruir, a reconstruir e a combinar
relacdes sociais, decodificadas e ressignificadas
conforme histérias vivenciadas e conforme o valor
pessoal atribuido.

Na construgcdo do conhecimento, Byington
(1995, p. 52)
conhecer que traz a marca do ser, que deixa

destaca ser primordial um “[...]

cicatrizes, que nos faz realmente conhecer a vida e
que nés nunca esquecemos”, um modo de conhecer
que se contrapbe aquele dissociado da vida, tao
comum no campo da educacgéao formal quando se
privilegia
manipulado, erudito, racionalizado e ‘inteligente’,

“«

o conhecer tedrico, lido, falado,

que a gente tem tanto empafia de aprender, mas
tanta dificuldade de guardar e tanta facilidade de
esquecer” (1995, p.52).

O autor formula questdoes importantes, as
quais foram trilhadas por mim na trajetéria como
indagacoes
subsequentes: “[...] o que foi que trouxe a sua

docente orientadora, como as
motivagao individual, onde é que vocé esta ligado a
isso que vocé esta fazendo? Esta fazendo isso
porque estd na moda ou porque mexe mesmo com
vocé ha muitos anos, atiga a sua curiosidade, a sua
busca, o seu estudo, o seu interesse?” e seguem
outras, “como voceé liga esse tema a sua vida? O que
€ que esse tema tem que motivou vocé? Essa € uma
pergunta que associa a pesquisa ao processo de
individuagéo do pesquisador e nos remete a natureza
simbdlica da criatividade cientifica” (Byngton 1995,
p.49 - 55). Trata-se de questdes essenciais sobre a
ligagcdo da pesquisa com a vida e o desenvolvimento
emocional da personalidade do pesquisador. Como
justifica o autor, os cientistas que, em suas
pesquisas, assumiram “suas fantasias, suas
vivéncias e seus sonhos, permitiram que se visse a
descoberta de forma holistica” (Byngton 1995, p. 55).
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Se colocar como sujeito na relagdao com o
objeto investigativo implica um encontro com o
desejo, com o mundo social em que se ocupa uma
posicao de forma ativa. Esse sujeito € compreendido
no conjunto de relagbes e processos, em sua
singularidade, dotado de um psiquismo, sendo
também um ser social, cujos dados objetivos e
subjetivos sado passiveis de serem discutidos e/ou
analisados objetivamente. Dessa forma, nado ha
subjetividade s6 na concretude de objetos e fatos,
mas também nos valores objetivados
simbolicamente no imaginario.

Mesmo construindo um trabalho de
orientagcao pautado por essa concepgao, os desafios
metodolégicos de ensino  se impuseram
permanentemente. Como chegar as motivagdes
pessoais quando os alunos em artes, em grande
parte, sdo aqueles que representam os excluidos,
das mais diversas facetas sociais, econétmicas,
educacionais, culturais, étnico-raciais e de género?

Suponho ser essa uma questdo basilar nesse

contexto de atuacado profissional. No caso da
graduacgéo, essa exclusdo se estende, mais umavez,
aos licenciandos que nao atingiram uma produgao
poética.

Como motivar, entdo, alunos que se
encontram em um contexto das mais diversas
negacdes da sua existéncia? Como motivar os
alunos a se assumirem como sujeitos de processo
educacional, quando sao silenciados, muitas vezes,
por uma educagao universitaria em uma vertente
tradicional? Em situagbes muitas vezes em que o
professor profere e o aluno escuta, sem espagos
significativos de escolhas e, muito menos, de se
fazerem ouvidos quanto aos seus desejos e
interesses? Quando foram domesticados a cumprir,
a executar atividades oriundas de decisbes
institucionais, politicas e de formagdo, em um
curriculo educacional com pouca ou quase
nenhuma escolha?

Como trabalhar a relagdo motivacional e
subjetiva com o tema de pesquisa se nao esta clara
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nem mesmo para o orientando em suas escolhas? A
referida problematica se da ante uma educagao
formal pautada pela objetividade dissociada das
implicagcdes da vida pessoal. Contudo, ainda havia
uma situagdo problema que antecedia esta: os
alunos da graduagao chegavam para fazer o TCC e
ndo tinham nem mesmo um tema em mente. O que
levava os alunos, ao final do curso, a ndo terem
escolhido um tema para a sua pesquisa? O TCC,
mesmo como parte obrigatéria de um curriculo de
formacgédo, deveria ser um momento de ruptura com
um sistema de ensino, no qual o estudante escolhe o
que quer aprender, assumindo-se como sujeito na
relagdo com o saber.

Se desenvolver um TCC né&o lhes trazia
sentido educacional para além de cumprir com uma
obrigatoriedade curricular, como esperar que
chegassem com um tema significante para ele? O
estudante chega, muitas vezes, a escolha do
orientador por identificagdo pessoal, apontando
temas que julga serem sedutores néo para ele, mas

para o orientador. Na melhor das situagdes, o tema
emerge de alguma producgado tedrica, artistica ou
pedagdgica em disciplinas anteriores. Por vezes, o
estudante supde ser uma demanda para sua atuagao
profissional, ndao escolhendo em fungdo de um
vinculo afetivo com o tema.

Essa situacéo revela-se desafiadora, exige
percepgao e estratégias, visto que, ndo raras vezes,
0 ponto inicial de orientacao esteve no encontro do
estudante com o tema. Como trabalhar esse
processo e leva-lo a um encontro com um significado
real? Como explorar experiéncias significativas, com
base em conhecimentos construidos até entao, em
uma realidade marcada por um aluno que néo se
curso? Como

encontrou no produzir um

conhecimento cientifico, fundamentado
metodologicamente, ante a auséncia de uma rotina
de leitura sistematizada, de producao escrita, de
motivagoes e autoestima? Ainda que sem respostas,
a minha pratica profissional esteve nesse lugar de

indagacdes e constru¢cdo de caminhos.
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Mantive como meta trabalhar os processos
motivacionais e de encorajamento, a partir de algo
que toca o estudante e que emerge de experiéncias
em sua trajetoria de vida ou de produgbes no
decorrer da graduacao, ou mesmo auxilia-los a
perceber potencialidades em sua trajetoria.
Transformei  esses  objetivos em praticas
pedagdgicas, de forma mais efetiva e significante,
nos ultimos anos, junto a alunos com depressao ou
deficiéncias (dislexia, TDH e bipolaridade), momento
no qual as provocacoOes dai oriundas se impuseram
mais a um processo de encorajamento, sobre si e de
uma escrita, do que as questdes metodoldgica, ou
mesmo a uma avalicdo qualitativa da producéao.
Precisei olhar e conceber um ser humano, antes de
tudo, em um processo de construgdo de
conhecimento. Precisei, simplesmente, criar
condicdes para o orientando produzir.

A despeito da concepgao classica de uma
producéo de qualidade, fundamentada na légica de

produgéo, o que para mim constituiu e constitui um

trabalho ainda necessario e importante na
orientacdo, passo hoje a olhar e a dar mais
importancia a outras demandas caracteristicas do
ser humano como aprendiz, e ndo de um aprendiz
como um ser humano. Nesse lugar, encontram-se as
dimensdes subjetivas e objetivas da orientagdo no
processo de producdo do conhecimento. Quais
conhecimentos sdo importantes, e para quem, se
nao primeiro para o proprio orientando? Que tipo de
conhecimento é relevante para o processo de
formagéao do orientando? Qual o lugar dos caminhos
de sistematizagao do conhecimento (por l6gicas que
o definem) quando ha demandas subjetivas e
educacionais pelo orientando, que antecedem esse
processo?

Articular e equalizar uma produgao
sistematizada de conhecimento com as relagoes
afetivas do orientando e com esse saber foram
estimulos permanentes para mim. Mesmo meus
orientandos dando destaque ao meu olhar sensivel

para as suas histérias e ao processo de trazé-los para
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o significado pessoal no encontro com seus temas
de pesquisa, ainda considero que as concepcdes
objetivas da construgcao da pesquisa nortearam, de
forma mais efetiva e em boa parte desses 26 anos de
carreira académica, meu trabalho de orientagao.
Queria que meu aluno aprendesse a pesquisar, a
fundamentar coerentemente seus percursos
investigativos.

Se, na construcao do objeto de estudo, nao
fiz concessdes em relagcdo a uma fundamentacgéao
metodolégica, orientada ante a percepgao quanto ao
modo como o orientando concebe conhecimento,
nos ultimos anos penso ter estado mais sensivel e ter
conseguido trabalhar com estratégias que melhor
atenderam as demandas da relagao dos orientandos
com o tema de pesquisa, o que antecede 0 processo
de construcao do objeto. Ou melhor, estratégias que
atendem as demandas emocionais, no modo de ser
e estar socialmente consigo mesmo, e perante a
propria formacéao.

Assim, dei maior atengdo ao orientando e
menos as exigéncias objetivas da pesquisa, ainda
que atravessadas pelas subjetividades em todo o
processo. O contexto atual se impos pelas
fragilidades emocionais dos discentes e pela
necessidade de se trabalhar a autoestima, levando-
nos a um modo de orientar que privilegiou, acima da
qualidade da produgédo intelectual, o sujeito do
conhecimento.

Em detrimento de um trabalho com enfoque
nas demandas objetivas de formagéao, prevaleceram
as condicdes de producdo do orientando, seus
enfrentamentos e fragilidades emocionais. Como
orientadora, coube a sensibilidade de ouvir, explorar
as motivagdes internas e respeitar o que O
orientando tinha para oferecer de importante,
naquele momento, para ele. Importava o simples
empoderamento para a producdo do trabalho
monografico ou dissertativo, e nao mais os
referenciais tedricos e metodolégicos. O sujeito do

saber assumiu preponderantemente uma
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importancia em relagdo a légica da producao de
conhecimento sistematizado. Isso me trouxe
conflitos internos, dado a aprendizagem e formagao
por meio da importancia metodolégica no processo
de sistematizacao da producao de conhecimento.
Fazer concessbées em relagdo ao rigor
metodolégico da producdo de conhecimento, em
prol das demandas motivacionais dos orientandos,
apresentou-se como prioridade. Essa situacado nao
era confortavel, dado que os estudos metodolégicos
e seus ensinamentos foram parte constante de
minha formacéo e pratica profissional, sendo ainda
consenso firmado entre os integrantes da
REDECENTRO,
epistemologia

um grupo que prima pela
metodoldgica e reitera o]
comprometimento em uma magnitude incondicional
com os conhecimentos metodoldgicos na produgéo
da pesquisa sistematizada. Tais condigbes tém
permeado reflexbes diante de uma realidade que
dificultadora do

vem se impondo como

desenvolvimento de um trabalho focado na logica da

construgcao do conhecimento pelo orientando,
resultando em uma busca incessante por estratégias
didatica-pedagodgicas.

Estou convicta de que abordar os nexos
entre a objetividade e a subjetividade, o
epistemolégico e empirico, o individual e o social,
nao se esquecendo de suas légicas especificas,
implica mudangas metodoldgicas e epistemoldgicas
no processo de orientacao e de pesquisa. Acredito
que essa abordagem seja uma facilitadora para
avancgos tanto conceituais quanto procedimentais
na pesquisa. Um trabalho, nesse aspecto, requer
uma revisdao dos paradigmas da modernidade,
presentes na formacao do professor e refletidos em
acbes de orientador em sua organizagao,
transmissdo e construgcdo de um conhecimento
marcado pela dissociagdo entre objetividade e
subjetividade. Requer, ainda, a existéncia de um
sujeito como um ser social em suas particularidades.

Estabeleci como meta profissional trabalhar
didaticamente em busca de romper com elementos
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complexos, dindmicos e contraditorios inerentes a
relagdo do orientado com o tema de pesquisa, em
uma perspectiva individual e social, o que envolve
motivagcdes internas e externas na producdo de
conhecimento sobre fendmenos educacionais e em
arte. Na condicdo de quem valorizou as dimensodes
subjetivas e racionais fundadas em conhecimentos
tedrico-metodolégicos, equaliza-las como
estratégias de ensino geram inquietudes e buscas
permanentes por um trabalho significante para o
orientando, bem como geram o comprometimento
com a qualidade de uma producgéao intelectual.
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2.1.2.3 Estratégias diddtico-pedagdgicas na

construgdo do objeto de pesquisa

Nos caminhos trilhados e testados, assumi,
para além da magnitude do rigor tedrico-
metodolégico na producdo de um conhecimento
sistematizado (a partir de sua diversidade,
identificacdo e escolhas pelo orientando e/ou
determinado pelo objeto no modo como ele se
apresenta na pesquisa), o lugar da subjetividade na
escolha de um tema de pesquisa. Com isso, o
trabalho de orientagao exigiu mais do que conhecer
0s processos metodolégicos na construgdo de um
conhecimento sistematizado, demandou ter
estratégias para adentrar no universo das
experiéncias pessoais e criar condigdes para que o
orientando buscasse o verdadeiro sentido de seu
tema de pesquisa no &mbito pessoal.
tematica,

A motivagao seguida da

construgao sistematizada do objeto de pesquisa,

persistiu em uma busca permanente de minha parte
para atender e proporcionar as condigdes de
producdo de cada orientando em @ suas
singularidades. Mesmo com esse propdsito, de
buscarrespeitar e agucar a autonomia e participagao
ativa do educando em seu processo de
aprendizagem, como uma exigéncia inerente a uma
educacao por meio da pesquisa, o educando, por
vezes, parece se assustar. Apesar de haver um
reconhecimento pelos orientandos desse modo de
conduzir o processo investigativo, com respeito a
dimensdo humana, as potencialidades e limites e
marcado por uma exploragcdo as motivagoes
tematicas, o fato de haver um comprometimento
com um conhecimento sistematizado e, portanto,
uma cobranga tedrico metodoldégica como
orientadora, parece ter trazido temores, ainda que
estivesse aberta aos métodos e metodologias como

escolha pelo orientando.
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Sem perder o rigor académico e profissional,

penso que consegui construir experiéncias
significativas com meus orientandos, chegando a
trabalhar com metodologias e producédo de
conhecimento que romperam com um modelo
classico de dissertagdo. Isso so foi possivel por esse
lugar aberto no modo de orientar, pelo conhecimento
geral de metodologias, por estar despida de
preconceitos. Compreendi que cada método,
independente de qual fosse, favorece a
interpretagcdo e analise do objeto de pesquisa sob
uma otica e fundamento, com suas contribuigoes e
limites.

Acredito, assim, ter favorecido um trabalho
de busca e de escrita de si, de uma historia e de fazer
histéria, ainda que nascido da dificuldade de leitura,
de pesquisa e de escrita, uma vez que se foi educado
historicamente para o siléncio, em detrimento da
expressao e do conflito. Trata-se de um movimento
dificil, j& que os professores sdo formados para

professar € nao ouvir, pois como adverte Weffort

(1996, p.10), “A acao de olhar e escutar € um sair de
si para ver o outro e a realidade segundo seus
proprios pontos de vista, segundo sua historia”.

No pesquisar, ndo sé essa escuta se torna
fundamental, mas convoca orientador e orientando a
repensar, refletir, registrar, como também reagir
contra a passividade e o siléncio, enquanto sujeito de
desejo, de sonho, de esperanca de ser a
transformacédo que se quer ver e de mudancga da
realidade (Weffort,1996). Para tanto, mostra-se
valoroso se despojar de conceitos preconcebidos e
favorecer novos modos de ver e contemplar ndo sé o
objeto de pesquisa, mas também o processo
investigativo. Esse movimento requer atengcdo a
novas possibilidades e concepgdes que se
apresentam ainda de forma confusa aos
orientandos, que clamam por apoio e incentivos para
clarear e fundamentar ideias. Ao agir desse modo
como orientadora,
proporcionado
criatividade cientifica.

suponho ter evitado o

cerceamento e condicdes a
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O ato de orientar, portanto, nao significa tdo
somente a investigagdo em si, mas algo bem maior,
constituido pelo movimento entre o orientar o outro e
se orientar, de educar e se educar na descoberta do
que sabe e do que nao sabe e da sua relagdo com o
saber, fomentando a capacidade de criar, de indagar,
de seduzir o outro e se seduzir. Constitui-se pelo
prazer de construir uma consciéncia pedagdgica,
politica e cientifica. Pautada por esses desafios,
experimentei diferentes caminhos como modo de
orientar, indo ao encontro das necessidades e perfis
dos orientandos, com atengcdo a construgdo do
objeto de pesquisa.

Dentre os caminhos, por vezes dei énfase ao
processo de construgdo do objeto de pesquisa,
sempre buscando a clareza nas questdes e seus
objetivos como locus de sua definigéo; outras vezes,
parti de memoriais de producdes artisticas ou
experiéncias docentes como fonte para apreensao
do tema e seus

significados  concretos,

contextualizados em vivéncias; em outras, ainda,

incitava uma formulagao do movimento entre revisao
tedrica e levantamento de dados de campo em uma
pesquisa exploratdria.

Além desses percursos, outros foram sendo
construidos, tais como devolver a produgdo com
indagacées como forma de levar o préprio
orientando, nas respostas, a constatar as demandas
da produgédo. Por fim, trabalhei o método da
pesquisa como logica de construcdo de
conhecimento e metodologias de ensino pelo
professor de artes no mestrado profissional. Essa
indissociabilidade foi a mais bela, e pude ver seus
resultados nas produgbes de forma significativa.
Todos esses caminhos trilhados envolveram o
estagio dos orientados e a maturidade da orientadora
para refletir acerca de seus dilemas.

Novos dilemas surgiram apds aqueles
inerentes a relagédo do orientado com o saber. Dessa
vez, relacionavam-se a construgao do objeto e ao
desenvolvimento sistematizado da pesquisa. Como
criar condigcOes para que o orientando adotasse um
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processo de estudo sistematizado e de producao
escrita? Como trabalhar os conhecimentos
metodolégicos de modo que ele pudesse
compreender e assumir a sua importancia na
producao de conhecimento, sem que fosse algo
imposto? Como chegar na légica de construgao de
conhecimentos, compartilhada pelo orientando,
mas de forma inconsciente? Como trabalhar os
indicadores que definem e fundamentam caminhos
em suas singularidades na pesquisa?

Se, por um lado, essas indagacdes foram
didatico-
pedagdgico na abordagem metodolégica da
pesquisa, por outro, diante das condigbes
emocionais, das caréncias de fundamentacgao, de

propiciando um aperfeicoamento

sistematizacao de leitura e de produgao escrita, fui
conscientizando-me de que havia a necessidade de
um recuo, de dar tempo ao orientando, de respeitar
mais o seu estagio, ndo impondo a fundamentagéao
tedrico-metodolégica do percurso investigativo.
Esse recuo implicava inquietude, mas bastava a

insisténcia na construgao e clareza de um objeto de
pesquisa para me deparar com a repeléncia
verbalizada pelo orientando, ante a dificuldade em
apresenta-lo. Por vezes, deparava-me ainda com o
seu sumico, para nao ser questionado, para que nao
houvesse demandas por um comprometimento e
superacao de limitagdes das mais diversas origens.
Diferentemente da condicdo de orientadora
nos TCCs da graduacdo e das dissertagcées do
mestrado profissional, nos quais tais
posicionamentos apresentados até aqui foram
assumidos como basicos, na Iniciagcdo Cientifica,
esses caminhos inevitavelmente assumiram outros
contornos, dado os modelos e exigéncias dos PIBICs
e dos drgaos governamentais de fomento. Com um
pouco menos de liberdade, ainda procurei garantir
ao orientando esse espago na construgao do objeto,
mas agora obrigatoriamente vinculado ao tema de
pesquisa do orientador e a seu “processo de
criagdo”, e ndo ao objeto de pesquisa por ele
articulado. Mesmo tendo que trazer o processo de
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criagdo para o projeto de pesquisa, o orientando
ainda pode fazer escolhas quanto as tematicas e as
linguagens artisticas, para seguir na construgao de
um objeto de pesquisa e nao se colocar
simplesmente como aprendiz, apenas como um
colaborador da pesquisa do orientador.

Nesse lugar, no dmbito metodolégico, o
orientando teve que se adequar ao que ja estava
predefinido no projeto investigativo do orientador, ou
seja, a uma pesquisa do tipo documental-
bibliografica e a procedimentos de leitura
sistematizada de teses e dissertagdes que versavam
sobre o processo de criagdo em artes. Nao obstante,
temas como “livro de artista” e “desenho de
animacgao” articulados ao processo de criagéo,
foram escolhas realizadas pelos orientandos. Nesse
caso, a proposicgao de leitura se direcionou (a) auma
coleta de dados, a partir dos topicos da estrutura de
um projeto de pesquisa (tema; problematizagao;
problema, objetivos, justificativa e metodologia —
método, abordagem,

tipo de pesquisa,

procedimentos); (b) as concepgdes e referenciais
tedricos e artisticos de processos de criagéo; (c) e a
construcgao, pelo orientando, de um espaco livre para
a coleta de dados de seu interesse, vinculados ao
seu objeto de pesquisa.

Nesse caso, o percurso assumido teve como
objetivo didatico-pedagdgico fazer com que o
orientando apreendesse praticas e processos de
sistematizacdo da pesquisa, enquanto poderia
construir um objeto de pesquisa pautado pela
revisdo tedrica ou mesmo assumir a pesquisa
bibliografica/documental, em conformidade com o
seu tema de pesquisa. Desse modo, assumi, de
forma semelhante a praticada na REDECENTRO,
desde 2013, uma pratica investigativa experienciada
como pesquisa colaborativa (Silva; Santos, 2022).

Nesse sentido, mesmo mantendo o
exercicio para o orientando nédo perder o espago de
liberdade de escolha do tema e construcédo do objeto
de estudo, ante as politicas nacionais e
institucionais do CNPqg, FAPEMIG e da UFU, os quais
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exigem uma articulagdo com a investigacao do
orientador, vi-me na necessidade de definir e
circunscrever o projeto do aluno em uma
metodologia previamente delineada. Pude observar
que esse fato impactou negativamente no processo
motivacional da pesquisa pelo orientando, que fugia
as condicoes do orientador nesse processo.

Mesmo com as compreensdes acima
colocadas e as indagacdes que nortearam reflexdes
e a construgcdo de estratégias didaticas,
problematicas persistiram ante uma pratica que
buscou equalizar a relagao do sujeito com o saber e
com as demandas epistémicas da construgao do
conhecimento, processo conflituoso e que
demandou um processo reflexivo
permanentemente.
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2.2 Pesquisadora

2.2.1 Produgdes bibliograficas

Como pesquisadora a minha produgéao
bibliografica esteve focada na pratica e na formagao
docente. A pesquisa, como recurso didatico-
pedagdgico, culminou na minha tese de doutorado
(Silva, 2013) e, posteriormente, desdobrou-se em
estudos metodolégicos (Silva; Santos, 2018; Silva;
Santos; Fernandez, 2022; Silva; Santos, 2022, 2023)
e processos de criagdo. Nao poderia, contudo,
assegurar uma produgdo com uma identidade
profissional uniforme, dado sua heterogeneidade
tematica e metodoldgica intrinseca. Foi, entdo, no
conceito de “nao lugar”, de Marc Augé (2012), que
encontrei alivio e conforto, porque, ao explorar a
condicdao do homem contemporaneo em transito,
atravessado pelos lugares de passagem, excluia-se,
assim, a identidade como uma categoria na
definicdo do ser e estar do homem.

Logo, pude compreender melhor meus
processos de ser e estar na profissdo, a saber: a ndo
filiagéo incondicional a um método como légica de
producéo e de conhecimento; o transito entre areas
de conhecimentos, como educagdo, arte e
sociologia; o lugar de formadora de professores e,
agora, também como artista, sem, no entanto, ser
uma especialista em determinada linguagem; ao me
integrar como membro de um grupo de pesquisa e ir
para producées em pintura, quando, na pratica
artistica, era no objeto e na nao cor que residia a
minha parca produgéao artistica. Situagdes em que o
conceito de “nao lugar”, ressignificado e trazido para
as condi¢des de produgao e atuagao profissional, foi
fundamental, pois passei a ndo mais procurar na
historicidade uma identidade coesa, mas a
coeréncia de um modo de pensar e agir.
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2.2.1.1 A pesquisa como recurso diddtico-
pedagogico

A pesquisa, como parte de minha formagao
desde a graduagédo, tornou-se parte ndo s6 de um
processo formativo, mas também de um objeto de
reflexdo. Por essa razéo, o processo de pesquisa foi
sendo concebido e defendido, em minha tese de
doutorado, como recurso didatico-pedagdgico
(Silva, 2013), em uma busca no meu modo de ser e
estar docente (Abdalla, 2006). Sistematizei, entao,
um estudo da pesquisa como um meio para
formagao de professores, um modo de capacita-los
para “educar pela pesquisa” (Demo, 1998). Nesse
contexto, a pesquisa adveio de reflexdes e de um estar
em pesquisa como define Beillerot (2001), o que
implica em praticas reflexivas, a exemplo de uma
atitude cotidiana como defende Freire (1996), em
busca de conscientizacao do significado da pesquisa
em meu fazer docente.

Ao assumir a importancia da pesquisa como
pratica educativa na formacgao e atuacao docente,
parti de trés pressupostos como educadora e
pesquisadora: 1°) teria que me assumir como
professora mediadora; 2°) entendi que ensinar &
intervir pelo ato de educar; e 3°) que o pesquisar,
como recurso didatico-pedagdgico, é fundamental a
formacgéao de professores e praticas educativas que
se queira por meio da pesquisa em todos os niveis de
ensino. O que justificou a importdncia dada as
tematicas de pesquisa por mim desenvolvidas.

Assumir como professora mediadora
implicou viver uma relagdo muitas vezes tensa, outra
vezes dificil, mas coerente com uma pratica
educativa que se pretendia solidaria. Essa situagéo
intrinseca a escolha que fiz levou a reflexdes e
revisbes de condigdes didatico-pedagdgicas que
permitissem ao aprendiz aperfeigoar sua capacidade
de indagar, buscar, analisar, argumentar e defender
suas ideias. Assim, assumi que ensinar nao consiste
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em transferir conhecimento, mas criar condigcdes
favoraveis a sua propria produgédo (FREIRE, 1996).
Diante dessa concepgéao, procurei intervir no ato de
educar e na organizagdo de um ambiente educativo,
o qual previa um discente ativo como aprendiz, livre
para escolher, indagar, buscar, comparar, analisar e
construir, sistematicamente, o conhecimento e a
acado. Essas produgdes investigativas, por mim
empreendidas, corroboravam essa busca
permanentemente.

A ideia de pesquisa como recurso didatico-
pedagdgico, em meu modo de compreender e
defender a educagéo formal, bem como em minhas
produgcbes de conhecimento, vai além de uma
concepgao para a docéncia universitaria esbocada
por Severino (2009), pois — diria Demo (1998) - a
pesquisa € a forma mais adequada de uma educacgéo
formal a ser cultivada em todos os niveis
educacionais, desde a educacdo infantil. Uma
pesquisa ndo no sentido banalizado em &ambito
escolar, mas como um fazer que envolva

procedimentos tedricos e metodoldogicos na
objetivagao investigativa e que, para tanto, demanda
uma formacao de professores por meio da pesquisa
(Silva 2013).

Ao trabalhar com a concepc¢éao de pesquisa
como recurso didatico-pedagdgico, desloco a
preocupacao com uma pratica voltada aos seus
resultados e a avaliacdo da capacidade do
pesquisador em relacao ao objeto de estudo para a
dimensao educativa de seu fazer como processo
(Silva, 2013). Esses pressupostos fomentam
questionamentos e inquietudes, tedricos e praticos,
justificando novas buscas e respostas, movendo-me
no campo da pesquisa e do ser docente.

Compreendo que a pesquisa doutoral trouxe
contribuicbes que superam a concepcdo de
pesquisa na formagao docente, sobretudo, aquela
que associou o processo investigativo a ideia de
“professor-pesquisador” (Stenhouse, 1987; Dikel,
1998; Fiorentini, 1998). Concepgao que ganhou
notoriedade, no Brasil, no decénio de 1990,
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demarcando debates e pesquisas que evidenciaram
essa abordagem em uma pratica de pesquisa-agéo
ao situar o professor como produtor de
conhecimento (Ventorim, 2005). No entanto, em
funcdo da literatura trabalhada no momento da
produgao da tese, multiplos desafios surgiram para
fazer esse movimento de posicionar o professor
como formador de conhecimento. Entre eles, o de
buscar novas concepcodes sobre a pesquisa na
formacdo de professores como possibilidade de
contribuir para mudar a realidade educacional
corrente.

Freire (1996) e Demo (1998; 2000) foram
dois autores centrais que fundamentaram o meu
pensar. Para Freire, educar e pesquisar sao agdes
inerentes a formacgédo e pratica do docente, por isso
torna-se necessario que ele se perceba e se assuma
como educador e pesquisador. Ser pesquisador nao
é qualidade ou forma de ser ou atuar que se
acrescenta a de ensinar; antes, é o exercicio de ir da
“curiosidade ingénua” a “curiosidade epistémica”

(FREIRE, 1996, p.32). Demo (1998; 2000), por sua vez,
defende que educar formalmente supde pesquisar
com a fungdo primordial de preparar o educando
para intervir; ele concebe a pesquisa como atitude
cotidiana e de resultados, principio cientifico e
educativo. Todavia, como trabalhar a formagéo do
professor para educar por meio da pesquisa no nivel
bésico? Essa tem sido a questdo central, direta e
indiretamente, no meu percurso tedrico pratico
como formadora de professores.

Cunha (1996; 1998; 2001), ao enfatizar um
ensino com pesquisa, aponta como exigéncia a
formacéo do professor na qualidade de pesquisador
para que este possa trabalhar a construgdo do
conhecimento e da aprendizagem do educando
sobre o0 objeto de ensino. A pesquisa, neste caso,
ainda vem sendo tratada como produto para
formacao do professor por meio da pesquisa. Com
premissas equivalentes nos deparamos quando
Severino (2001; 2009) enfoca a logica formal da
pesquisa e sua aprendizagem. Para ele, ¢ “[...]
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preparando o bom pesquisador que se prepara um
bom professor universitdrio ou qualquer outro
profissional” (Severino, 2006, p. 69). Com isso,
negligencia que para a atuagédo docente ha que se
apreender o processo pedagdégico de ensinar e
aprender.

Logo, procurei trabalhar, de um lado, a partir
da compreensao de que ndo basta trazer a pesquisa
para a formacgéao do professor para que este seja um
conhecedor eximio de seu objeto de ensino. Acredito
que agir dessa forma seria incorrer no risco de
acentuar um perfil docente que tenda a defender
uma verdade resultante de sua descoberta,
tornando-o mais dogmatico, com aulas
predominantemente expositivas. Por outro lado,
também creio que ndo basta trabalhar a pesquisa na
perspectiva didatico-pedagogica na formagéo de
professores, tampouco defender que estes devam
educar pela pesquisa sem ter uma formagéao solida
como pesquisador.

A formacao que se demanda de professores
por meio da pesquisa para uma educagado que se
queira pela pesquisa esta na dialética entre o
conhecimento em torno de um objeto e do pesquisar
em si. Da mesma forma, também estd no movimento
entre o processo investigativo, sua logica de
construcao e o dominio do objeto de conhecimento.
Em suma, estd no educar o “estar em pesquisa” e o
(Beillerot, 2001, p. 73)
concomitantemente. Sdo defesas, ainda que na

“fazer pesquisa”

utopia de uma educacdo emancipadora, se
compreende que a construgao de um conhecimento
formal, demanda da apropriagéo da pesquisa como
recurso didatico-pedagdgico em qualquer nivel de
ensino. Com isso, vou encontrar na REDECENTRO, a
qual me integrei em 2013, mais do que um lugar e um
modo de produzir pesquisas em rede, um locus de
pesquisadora,
orientadora, além de metodologias pedagodgicas

formacdo como educadora,

como mais uma possiblidade na formagao de futuros
professores.
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2.2.1.2 A pesquisa colaborativa em rede

Parte significativa da minha producao
bibliografica se deve a REDECENTRO,3 uma rede de
pesquisadores coordenada por professoras da UFG,
da qual fiz parte como colaboradora e co-
coordenadora de uma das sete instituicdes
integrantes, além de liderar as atividades do grupo na
UFU. Dentre as atividades que surgiram como
desdobramento dessa producao em Rede, organizei
o grupo de pesquisa “Formacgéo, pratica educativa e
pesquisa” (Forpep), fiz coleta de dados, produzi
textos coletivos, organizei eventos, assim como
participei ativamente de atividades organizadas
pelas coordenadoras parceiras - em reunides
técnicas, seminarios, cursos de extensao —, em suas

3 AREDECENTRO retine pesquisadores interessados em docentes
da regido Centro-Oeste. Foi articulada pelas universidades: de
Brasilia (UNB), Federal de Goids (UFG), Federal de Mato Grosso
(UFMT), Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Federal do

respectivas universidades, como UFG, UFMT,
UNIUBE e UNB, de 1913 a 2023.

Estar na rede de pesquisadores do Centro-
Oeste — REDECENTRO, desenvolvendo atividades
cooperativas de investigagdo, com estratégias de
formagdo de pesquisadores e de docentes, em
diferentes niveis formativos, tornou possivel
enfrentar os desafios da produgéo de conhecimento,
especialmente na construgdo de caminhos teérico-
metodoldgicos plausiveis e coerentes. Foi uma
experiéncia que veio consolidar, de modo
sistematizado, o que havia iniciado no GEM, ainda na
graduagdo, mas agora tendo outra maturidade,
pesquisadora e

como doutora, professora

universitaria.

Tocantins (UFT), -Federal de Uberlandia (UFU) e Universidade de
Uberaba (UNIUBE), na pesquisa A produgdo académica sobre
professores(as): estudo interinstitucional da regido Centro-Oeste.
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A praxis de pesquisas colaborativas (Silva;
Santos; Fernandez, 2022) possibilitou a coleta de
dados em teses e dissertagdes e a elaboracao de
conhecimentos sistematizados com diferentes
recortes, analises, debates e comunicagbes sobre
professores na produgao académica dos Programas
de Pés-Graduacao em Educacgéo (PPGE), do periodo
1999-2014, com diversas publicac¢des (Silva, Santos,
2015, 2017, 2018, 2019). Em meio a esse processo,
como grupo de estudos tedricos, metodolégicos e
epistemoldgicos, todas as agdes constituiram uma
metodologia de formagdo e conscientizagcdo, em
uma atitude critico-reflexiva, que favoreceu
formacéao de pesquisadores iniciantes e experientes
e de orientadores de pesquisa na construgcéo de
conhecimentos sistematizados.

A cooperagao, como defende uma das
coordenadoras gerais da Redecentro, consiste em
uma pratica fundamental e potente em um trabalho
investigativo. Isso ocorre por duas razdes: primeiro,
por criar condicées de trabalho e ampliar a

capacidade de desenvolver agdes para promover aos
pesquisadores apoio no desenvolvimento
profissional; e, segundo, por favorecer a participagao
conjunta de pesquisadores, em uma perspectiva
ulti/inter/transdisciplinar, ampliando o espago para
debate e as possibilidades de aprender.

Assim, a Rede assumiu a importancia da
investigacdo colaborativa por “suas exigéncias
imediatamente coletivas: capacitar no que se refere
aos principios tedrico, epistemoldgico, gnosioldgico,
ontolégico, metodoldgico, politico e ideoldgico, e
relacional” (Magalhaes; Souza; Arglello, 2022, p. 25),
cujos principios “influem nas subjetividades,
linguagens, saberes, conhecimentos, relacoes
profissionais, mas também, e sobretudo, na
capacidade
epistemoldgica de cada pesquisador(a) no préprio
processo da pesquisa” (Magalhaes; Souza; Arguello,
2022, p. 25).

A REDECENTRO, portanto, como esse lugar
de produgao de pesquisa colaborativa, que prioriza e

metacognitiva e na vigilancia
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defende como sendo essencial o dominio tedrico-
metodolégicas, na producdo de conhecimento
sistematizado, formou-me em um ambiente propicio
a troca de experiéncias e colaboragao por meio de:

[...] i) parcerias nacionais e internacionais em
negociacdo e interagdo; ii) responsabilidade e
engajamento; iii) coparticipagdo e autonomia; iv)
inclusdo ativa de seus participantes nas
diferentes etapas da construgao do
conhecimento (Silva; Santos; Fernandez, 2022,
p.4).

Ao nos dedicarmos a realizagéo de pesquisa
em rede, a meta-andlise constituiu o tipo de
pesquisa experienciada sistematicamente nos
estudos dos trabalhos académicos sobre os
professores. Progressivamente, foi sendo assumida
como uma praxis de formacédo de pesquisadores e
fomento a pesquisa na area. Como uma analise de
analises, na meta-analise, ndo é suficiente “[...] que
se analisem qualitativamente os resultados de
trabalhos anteriores, como em uma revisdo, pois é
imprescindivel uma nova andlise estatistica dos

dados ou resultados reunidos [...]” (Luiz, 2002, p.
410).

Gradativamente, essa perspectiva de
trabalho coletivo tem consolidado um espaco de
“socializagdo de duvidas e experiéncias, além de
influenciar o sentido colaborativo-critico na
realizacao das investigacdes com mais segurancga e
autonomia” (Magalhaes; Souza; Arguello, 2022, p.1).
As experiéncias, diante desse processo de
investigacao colaborativa em Rede, vém propiciando
uma praxis formativa de orientadores e orientandos,
professores e pesquisadores cada vez mais
exigentes quanto as escolhas, as fundamentacgoes e
as coeréncias tedrico-metodoldgicas na construgéo
do conhecimento.

Ao viabilizar uma analise de um corpus que
dificilmente se tornaria viavel em pesquisas
individualizadas, o volume de trabalhos resultantes
de pesquisas de pos-graduagdo em educagédo
compbés um corpus de dados util para entender
coletivamente o processo da producao intelectual
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analisada (Souza; Magalhaes, 2018). Seus resultados
apontaram a caréncia de acuidade de estudos
tedrico-metodolégicos como parte da producgao de
conhecimento e falta de coeréncia entre os
referenciais utilizados em relagdo aos métodos.

Nesse lugar, reitero a essencialidade de
embasar os caminhos filoséficos da construgao do
conhecimento, bem como de procedimentos
necessarios a construcao de pesquisas
sistematizadas, ou seja, conhecimentos tedrico-
metodolégicos consistentes. Isso envolve,
sobretudo, a escolha do método, das metodologias,
das abordagens de pesquisas, da analise e da
apresentacao dos resultados obtidos.

Afinal, a julgar pelos dados de T/D
analisadas pela Rede, permaneco em defesa da
importadncia do conhecimento metodolégico em
relacdo ao objeto de estudo em um processo
investigativo. Conhecer, entender e construir os
caminhos metodolégicos implica enfrentar as

caréncias de formagao de quem busca a pesquisa

como meio de aprimoramento, assim como
aproveitar as potencialidades e anular os limites do
percurso investigativo escolhido. A conscientizagao
e a atitude critico-reflexiva se impdéem como
condicoes para construir conhecimentos
sistematizados.

Essa producéao de pesquisa colaborativa em
Rede marcou, em mim, modos de orientacéao,
especialmente na iniciagao cientifica, bem como
consolidou a énfase na construgao e estruturagao de
pareceres em bancas de TCC, mestrado e
doutorado. Logicamente, estavam amparados por
uma continuidade de estudos e producbes sobre
metodologias de pesquisa, que se estendem para o
campo das artes visuais e da pesquisa aplicada,
como a que se busca no mestrado profissional.
Estudos esses que, muitas vezes, eram limitados as
leituras e a estruturagao de aulas de metodologias na
graduacdo e no mestrado profissional, mas, por
vezes, na produgao de artigos e capitulos de livros

(Silva; Santos, 2018; 2022; 2023).
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Pensar sobre os desafios epistemoldégicos e
metodolégicos no campo da pesquisa torna-se
instigante para pesquisadores como eu que
procuram, para além do conhecimento em torno de
um objeto investigativo, a compreensado dos
meandros de sua sistematizagdo, de seu método,
independente de qual seja. Lamentavelmente, nao
ha um consenso dentro da academia quanto a
essencialidade de explicitar e fundamentar as
dimensdes metodoldgicas da pesquisa, pelo menos
em se tratando das investigacdes em educacao e em
arte, areas em que atuo.
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2.2.1.3 Metodologias de pesquisa em arte

Ainda que em leituras aleatdrias de
dissertacoes e teses em arte no pais, nao
identificamos com recorréncia um referencial
tedrico-metodolégico solido. Pelo contrario, muitas
vezes Os autores nem sequer apresentam um
esforco de explicitar o processo de sistematizacao
da pesquisa. Uma realidade compreensivel se
levarmos em consideracao diferentes fatores, como
o contexto histérico de produgédo nos Programas de
Pds-graduacédo em Arte (PPGA) do Brasil. Apesar do
primeiro PPGA ser de 1974, foi somente a partir de
2009 que houve um crescimento significativo desses
programas no pais (MEC; CAPES, 2019), o que
significa um processo muito recente pela busca de
sistematizagédo da pesquisa nessa area.

A insercdo dos artistas e as respectivas
légicas de pesquisa para uma producédo teorico-
pratica pode constituir um dos fatores no modo de
definir a construgcao da logicidade na producao de

conhecimento sistematizado na area. Os desafios e
enfrentamentos na defesa dos conhecimentos
metodoldégicos e sua essencialidade ndo se
resumem a essa insercao e vao além. Por exemplo,
ainda ha orientadores no ambito da academia que
sao favoraveis, por diversas motivagbes, a nao
explicitagdo  metodolégica por parte dos
orientandos.

Contrariamente a uma concepg¢ao de que
um meétodo impoe limites precisos que impedem a
contemplagéo da dindmica de uma pesquisa que se
delineia no meio de um processo, o de criagao, ou
mesmo que as pesquisa em arte demandam um
transito livre entre diferentes métodos
concomitantemente para dar conta das demandas
da produgcdo contemporanea, nao deixei de
defender, em minha trajetéria profissional e de
produgcédo, a necessidade de um rigor tedrico-
metodolégico nas pesquisas. Essa concepgédo

compreende o dominio em torno do método, da
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abordagem, do tipo de pesquisa e de procedimentos,

enquanto condi¢cao fundamental para (o)
amadurecimento na formacdo da personalidade
cientifica.

Meus esforcos profissionais foram no
sentido de convencer, sobretudo, meus alunos de
que a escolha e atomada de consciéncia em relagao
ao método consistem na decisdo quanto ao tipo de
cientista que se pretende ser, o qual promove um
espirito critico capaz de realizar a autoconsciéncia
do trajeto feito e daquele por fazer. Ao mesmo tempo
em que circunscreve um modo de construir
conhecimento, o dominio metodoldgico potencializa
a criatividade no espaco do trabalho investigativo.

Trabalhar com um conhecimento
metodolégico como diretriz de pesquisa nao significa
assumir caminhos padronizados, prescritos, um
manual a ser seguidos como um modelo, em um
fazer mecanico por qualquer pesquisador. Significa,
na verdade, colocar-se na condi¢cdo de refletir e

fundamentar a partir de diretrizes, caminhos

possiveis, assumindo-os criticamente, reinventando
sobre suas bases, em um modo singular que se
impoe pelas experiéncias no caminhar e na definicao
de percursos ante a conscientizagao de seus limites
e de demandas do objeto pesquisado. No processo
de pesquisa defendido por Demo (1985), o
aprendizado da técnica como base de producao nao
implica sacrificar a criatividade, pois onde ha
demasiada ordem nada se cria; concepgao aplicada
também a arte.

Somente essas compreensoes
metodoldgicas e minhas defesas pareciam, no
entanto, ndo ser suficientes no convencimento do
meu aluno quanto a importancia da metodologia da
pesquisa na produgcdo de um conhecimento
sistematizado em arte. Essa conjuntura desafiou-
me, cada vez mais, a tentar aproximar e
compreender a légica da producéo de conhecimento
em pesquisas produzidas por artistas, inclusive
naquelas em que a propria dissertagcdo foi um
exercicio de romper com formatos classicos,
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assumindo a prépria dissertagdo como uma obra de
arte (Peled, 2012). Tratou-se de um esforgo para me
aproximar de uma légica de estudantes e pares na
academia. Comecei a compreender um pouco
melhor as caracteristicas e demandas
metodolégicas das pesquisas em arte somente
apods, a partir de 2013, vivenciar concretamente uma
produgéo artisticas sistematica e escritos sobre a
producao no Nucleo de Pesquisa Pintura e em Ensino
(Silva, 2021; 2018).

Compreender as diferentes légicas nas
pesquisas em artes (Silva; Santos, 2022 e 2023),
sobretudo aquelas que mais coadunam com um
modo de o artista pensar a arte, foi assumido por
mim sem jamais ter deixado de olhar para os
processos metodoldgicos investigativos em arte
como sendo essenciais, por entender que junto a
eles ndo se estabelece caminhos pré-definidos
COomo se quis has pesquisas positivistas, e sim como
processo em construgdo. Por isso, nado vejo a
metodologia e a sistematizagdo da pesquisa como

um movimento contraditério nos processos e
condigoes da produgédo artisticas, como o lugar do
acaso, da intuicao, do inventar o por fazer e 0 modo
de fazer enquanto faz (Pareyson,1989).

A producdo de conhecimento e artistica
também requer uma sistematizagao, a exemplo do
que foi feito por Ostrower (1987), ao longo da vida,
para defender o que produzia como artista, na
elaboracdo do abstracionismo lirico, enquanto
pesquisava a expressividade da forma. Nem mesmo
um processo de criagdo intuitiva, como defendia a
artista, educadora e intelectual, esteve livre de uma
metodologia de producédo, de muito trabalho e
sistematizacdo, tanto nas producdes artisticas,
quanto na teorizagcdo desse fazer e expressar
visualmente. Assim como defende Vygotsky (2012,
p.59), acredito que “os verdadeiros produtos da
imaginacéao criativa, em todas as areas da atividade
criativa, pertencem a fantasia amadurecida”, e o
amadurecimento depende de um movimento
escolhas

tedrico-pratico articulado as
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metodolégicas. Por conseguinte, sdo indispensaveis
as decisbes metodoldgicas na producdo de
conhecimento em arte.

Nédo devemos abandonar a busca por um
sistema tedrico metodologico coerente. As teorias,
na definicdo de Popper (1972, p. 62), “[...] sdo redes,
lancadas para capturar aquilo que denominamos ‘o
mundo’: para racionaliza-lo, explica-lo, domina-lo.
Nossos esfor¢cos sao no sentido de tornar as malhas
da rede cada vez mais estreitas”. Embora haja
légicas distintas entre a pesquisa para a produgao
criativa e a pesquisa sobre o processo de criagao,
ambas se atravessam. Essa ultima demanda um
aprofundamento nas matrizes tedricas que
sustentam o pensamento e a consciéncia do
processo criativo, ainda que ndo se atenham a busca
de uma verdade, ao intuito de explicar, de
racionalizar, como na ciéncia.

O método caracteriza a pesquisa, a maneira
de apreender as informacdes e de trabalha-las.
Indica também o modo como construimos o

conhecimento em consonancia com as
especificidades de cada area e do pensar de quem
pesquisa e como investiga. A partir dessa
concepgao, sem filiar-me a um Unico método,
defendo que cabe aos orientandos uma escolha
metodolégica, coerente com seu modo de ler o
mundo e de construir um conhecimento em arte.
Isto posto, coloquei-me reflexivamente
diante de afirmativas que ouvi, a exemplo de: “a
pesquisa em arte tem sua especificidade, ndo é
possivel planeja-la”; “ndo é possivel planejar a arte,
porque nao é viavel ter uma questao e objetivos pré-
definidos”; “escolher um método é ter um modelo
em que vamos formatando a pesquisa dentro das
linhas de contorno, onde tudo esta predeterminado,
€ como uma camisa de forga”. Em linha semelhante,
Rey (1996, p. 84) aponta que “um projeto indica que
sabemos onde queremos chegar [...], ora isto se
revela impossivel para a arte”. Em um primeiro
momento, até

parecem  plausiveis esses

posicionamentos, sobretudo, pela idiossincrasia da
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arte na qualidade de “[...] um talfazer que, enquanto
faz, inventa o por fazer e o modo de fazer [...]. Nela,
fazendo,
encontra-se a regra operando” (Pareyson, 1989, p.
32).

concebe-se executando, projeta-se

Contudo, na sequéncia, pensando que
planejamento de pesquisa nas humanidades e na
arte é algo em construgdo enquanto se segue nas
pesquisas, rejeitei esses tipos de posicionamentos,
0s quais via como um modo positivista de conceber
o planejamento investigativo. Tanto a producao
artistica quanto a investigagdo sdo processos que
demandam criagdo, o0 que nao significa
necessariamente nao ter referencial, metodologia ou
planejamento. A exemplo do que propde Lancri
(2002), a construgcao do objeto de pesquisa em arte
nasce do meio da pratica artistica, sendo concebido
como ponto zero, um ponto de partida possivel para
um planejamento, uma sistematizagéo da pesquisa.

Nessa perspectiva, o método consiste em

um posicionamento epistemoldgico na construgao

do conhecimento. “Método ndo € s6 a via e o
processo de construgao do sujeito que conhece e do
objeto de conhecimento. O método € a consciéncia
dessavia e desse processo [...]” (Warde, 1990, p. 73).
(0] planejamento, assim, deve expressar
pressupostos ontolégicos (visdo de mundo, do ser,
do homem, da sociedade, da histdria, da realidade e
da arte); gnosioldgicos (refletir sobre a origem do
conhecimento); epistemoldgicos (trata-se da teoria
do conhecimento, da concepgdo de ciéncia e
critérios de cientificidade); e metodoldgicos
(método, abordagens, tipos de pesquisa e
procedimentos).

O planejamento, em nosso campo de
atuagéo, configura o primeiro exercicio de
sistematizacdo de um objeto de pesquisa, que
demanda uma constante construgao,
independentemente do método como fundamento.
Assim assumido, enveredei, nos ultimos tempos, em
estudos procurando mapear diferentes bases sobre

os processos de criagdo e de pesquisa
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compreendendo a sua indissociabilidade. Ao
assumir esse lugar, acabo também ficando em uma
producao que se caracteriza por um mapeamento
introdutdrio, que possa favorecer, ao iniciante em
pesquisa, elementos tedricos, metodoldgicos e
referenciais para que possa fazer escolhas coerentes
com seu modo de pensar e fazer em educagédo e em
arte.
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2.2.2 Producdes artisticas

A minhaentrada no Nucleo de Pesquisa em Pintura e Ensino (NUPPE), em 2015, marcou o inicio de minha
pratica sistematizada como artista, uma praxis tardia para uma educadora e formadora, desde 1990, de
professores de artes visuais. Na educacgao basica, as condi¢gdes de trabalho foram um fator preponderante para
a auséncia de uma producao artistica. Na educacao superior, por sua vez, o foco foi preparar-me
epistemologicamente e didaticamente para uma pratica formativa de professores, o que me levou a uma
producéao bibliografica mais significativa sobre essas tematicas.

Como a producgéo artistica esteve presente, ainda que esporadicamente, no decorrer de minha carreira,
como uma pratica inerente ao exercicio da docéncia em arte, ndo deixei de problematizar e refletir sobre o
processo de criagdo nao sistematizado. Complementarmente, o fato de integrar-me ao NUPPE vem mudando
meus modos de produzir artisticamente, de conceber a pesquisa, a formagédo do licenciando associado ao
ensino de arte e, consequentemente, os modos de relagao orientador-orientando-objeto de pesquisa nos TCCs.

2221 Na concepgdo da obra de arte conceitual, expressos visualmente em esculturas,

instalagoes e objetos (Fig.1 a 7). Todavia, as vivéncias

Historicamente, a producgéo foi marcada por
atravessamentos rurais e urbanos, 0s quais
reverberaram em modos feminino de pensar, serede
estar. Dessa conjuntura resulta o simbdlico e o

de um processo de criagdo mais racional e objetivo
vdo cedendo espago, nos ultimos anos, a
subjetividade e ao imaginario. Isso ocorreu no campo
da pintura, em interface com simulacros digitais (fig.
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8 a 15), perpassou pela fotografia (fig. 15) e, por fim,
retornou ao objeto, agora pintura e objeto (fig.16 a
25). Entretanto, todas as obras contribuem para um
redimensionamento das experiéncias artisticas,
investigativas e educacionais.

Figura 1 — Ratos e Ratos, objetos instalados, 250 x 200 x 30cm, 1989

Essa produgdo fez parte de exposicoes
locais (Uberlandia), regionais (Uberaba), nacionais
(Palmas, TO) e internacionais (Colémbia, Noruega e
Franga), bem como exposi¢des virtual (em eventos e
congresso internacional em arte-educacgao).
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Figuras 4 e 5 (detalhe) — Utopia, Instalagéo, 3 x2m, 2003




Figura 6 (detalhes)

Doces Lembrangas, Pintura e objeto (mesa com forro
branco coberta por parafina granulada e garfos
enrolados em tecido floralembebidos por encaustica),
260 x 50 x 50cm. 2010.
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Figura 8 — Lamento de Maria, Pintura impressa s/ Canvas, 130 X 100cm, 2016.
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Figuras 10 e 11 — Resiliéncia Il e lll, pintura impressa sobre acrilico, 30x27cm, 2017
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Figuras 12 e 13 - Entre mundos | e ll, pintura a 6leo e impressao sobre tela de algodao, 29 x 29cm, 2018
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Figura 15- Fio da vida, Fotografia, 55 x 41cm 2018

99

b
n

|

£10T ‘WoZs X 00¢ ‘(Wog X 0L
X 0L OONIOE 8p SEeXIed aA0U Wd euljeled @ sepejelpisap
sesoy) o01alfqo o eimuid ‘eyuoziioy oOp eyuln eN

L1 99 eindi4



Figura 18 - Em nome do Pai, pintura e objeto (papel, encaustica e corrente de corddo Sédo Francisco
sobre suporte oval), 30 x 25cm, 2016
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Figura 19 e 20 - Dupla face, Pintura e objeto (colagem, dobradura, encdustica, 21 x29cm, 2016.







Figura 21 — Em nome do pai ll, Pintura e objeto, 23 x 28cm, 2020.
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Figura 23 e 24 - Entrai-vos e Ave Maria, pintura e objeto, 23 x 28cm, 2022.
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Figura 25-A estrela sobe, pintura e objeto, 30 x 30 cm, 2022
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2.2.2.2 Na concepgdo tedrico-prdtica

Produzir artisticamente demanda
investigacbes inerentes a materializagdo visual,
enquanto o pensar sistematicamente sobre o
processo de produgao constitui um desdobramento
e/ou um atravessamento, seja na pesquisa visual,
seja na bibliografica. A escrita, assim, foi sendo
assumida como um modo de explicitar pensamentos
e experiéncias que envolvem as obras de arte em seu
processo de criagcdo, mas também sobre as
tematicas e seus significados traduzidos em
visualidades. Nesse contexto, os textos compdem
documentos publicados em catéalogos e livros (Silva,
2021, além de produgbes video-gravadas), um
material significativo sobre e para a minha producao
artistica.

No entanto, aqui, destaco a importancia
dessa producao na redefinicdo de concepgodes de
pesquisa e a compreensao de que a escolha de mais
de um método por um pesquisador, como légica de
construgao de conhecimento, pode coexistir sem

que um sobreponha ao outro. Outra possibilidade é
que se trabalhe com referenciais ecléticos, e nédo
concomitantemente, respeitando as forgas que
emanam do objeto investigado e suas demandas
metodoldgicas especificas. Logo, as investigacoes
tedrico-pratica do processo de criagdo constituem,
mais uma vez, uma experiéncia que corrobora com
uma conscientizagao sobre métodos em produgdes
bibliograficas em arte e no ensino. Mais do que isso,
consistem na compreensao de que se essas légicas
fazem parte de escolhas do
professor/pesquisador/artista, no seu modo de
relacionar com o conhecimento, a natureza do
proprio objeto de pesquisa emana de forgas, levando
0 pesquisador a vivenciar os nao lugares, condi¢éo
concebida por Marc Augé (2012). No meu caso, optei
por trabalhar assumindo ndo somente a base MHD,
mas também a fenomenolégica nas minhas
producdes investigativas e agdes docentes. Essas
experiéncias e escolhas se atravessam e se
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justificam em um dado contexto, sem que haja uma
definigao identitaria localizada.

Se a minha produgado artistica e meu
processo de criagdo caminham em uma linha mais
racional — buscando explorar relagées intrinsecas
entre sentidos, materiais e visualidades, em uma
dimenséo critica e social de uma dada realidade, e,
portanto, numa dimensdo mais MHD -, escrever
sobre esse processo me levou a narrar e expor 0s
sentidos dessas experiéncias. Embora eu assuma
essas narrativas como mais um documento do
processo, ndo nego que elas sejam também
resultados de pesquisa. Ainda que eu traga uma
visdo de sistematizagcdo de pesquisa por meio de
categorizagcdes e analises em um processo de
compreensdes mais objetivas de uma dada
realidade, a narrativa descontréi essa visdo como
Unica concepgdo de pesquisa, passo, entdo, a
incorporar reflexdes e interpretacbes de maneira
mais fluida no &mbito da subjetividade. No entanto,
isso ndo significa que o processo de sistematizacdo

esteja ausente. Nessa producdo textual ndo me
limito a um relato descritivo, pelo contrario,
proponho-me a fazer conexdes e dialogos com
referenciais tedricos e artisticos, produzindo
conhecimentos que emergem de uma experiéncia
individual, mas que podem ser compreendidos e
correlacionados com outros processos artisticos em
ambito social.

A dimensao metodolégica, como parte de
minha trajetdéria de producédo artistica e do pensar
em arte como acgoes investigativas, constituiu mais
um dos meus dilemas. Durante parte significativa da
minha carreira profissional, prezei pela busca e
conscientizagao identitaria como parte essencial do
ser e do estar no mundo. Agora, ante a uma ruptura
de paradigma existencial nho campo da atuagao
profissional, optei por flexibilizar o modo de
compreender a pesquisa e por transitar entre dois
métodos distintos, sem, no entanto, fazé-lo de modo
simultaneo. Essas escolhas fizeram sentido, pois

trouxeram uma compreensao e uma
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conscientizagcdo de que sempre estive em

“«

nao

lugares”, entre os quais destaco alguns que se

tornaram &ncoras nas minhas investigagcbes e

produgdes artisticas, a saber:

a)

0 deslocamento permanentemente
entre espacos rurais e urbanos. Os
conflitos oriundos de um sentimento de
ndo pertencimento a nenhum desses
dois mundos culturalmente distintos,
em um amalgama circular entre
passado e presente, compuseram uma
das fontes basica de motivagdo do meu
processo de criagdo. A “cidade dos
Ratos”, “entre grades” e a “demoligéo
de sentimentos” fizeram parte de
produgées no auge da minha
graduacgéo. Elas foram muito
significativas, mas também fizeram
parte de “nado lugares” da minha
carreira profissional.

o ser professora e artista, entre a
educacdo e a arte, a realidade e o
sonhar. Na vivéncia cotidiana, houve
aproximagbes e distanciamentos,

porém mais distanciamentos que
aproximagbes. As condicoes de
sobrevivéncia imperaram e,
consequentemente, uma negagao ao
direito da produgéo artistica, do culto
ao prazer daimaginagéo. Creio que isso
seja resultante de wuma cultura
educacional que primou pela
objetividade e suprimiu o lugar da
subjetividade ndo s6 como modo de
viver e agir profissionalmente, mas
também no processo de criagao
artistica. Ironicamente, vivenciei o “nédo
lugar” no campo da educacéao e da arte,
como unissimo lugar de atuagédo, mas
com demandas e géneses distintas de
produgcao e que ao longo da carreira
profissional foram feitos investimento
que recairam predominantemente no
campo da educacgéo.

a entrada no NUPPE (Nucleo de
Pesquisa em Pintura e Ensino). Em
2015, esse ingresso marcou um novo
momento, agora de uma producao
artistica mais sistematica. Se essa
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entrada corroborou com uma
experiéncia que estreitou a relagcao
entre o ser artista e o ser docente na
formagéo de professores, ela também
trouxe outras vivéncias de “nao
lugares”. Por exemplo, eu tinha, ainda
que esporadicamente, uma produgao
que se movia por objetos e instalagoes.
Apd6s a entrada no grupo, permeei o
campo da pintura como linguagem, um
lugar que nao estava consolidado ao
longo da minha produgdo. Quando
aceitei o convite para integrar ao
NUPPE, pensei que estaria na linha de
processo de criacdo e ensino. A
possibilidade de produzir
artisticamente foi, no entanto, mais
sedutora, nédo pela participagao
efervescente em exposi¢coes, mas sim
pela simples demanda de uma
producao constante. A pintura tornou-
se parte de um néo lugar de producao.
Dado o meu lugar profissional, essa
conjuntura suscitou, em mim, a
necessidade de ponderar sobre as

diferentes producdes artisticas na
formacéao de professores e na atuagao
da educacao basica. Nesse contexto, a
pintura ndo seria a Unica linguagem
possivel. Estaria, entdo, em um lugar
movedigo, em transito.

o uso da fotografia como imagem digital
incorporada a pintura. No campo da
producéo artistica, passei por objetos e
instalacdes, alcancei a pintura e,
posteriormente, inclui ferramentas
tecnoldgicas nas minhas obras. A partir
dessa experiéncia, cito o uso de
recursos e programas para
manipulagcao da imagem que
resultassem em simulacros de pintura;
a cor em uma intensidade néo
explorada antes; uma produgéo antes
concebida pela ideia, conceitos e
significados simbdlicos, agora
experimentada pelo acaso e o
sentimento como fonte para o processo
de criagao; a materialidade deu lugar as
impressodes digitais.
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A minha identificagdo, enquanto artista
visual/pesquisadora, com o método fenomenoldgico
associa-se intrinsecamente a um modo de
producdo. Nas narrativas acerca do processo de
criagao, a descricao e a reflexado sobre a relagao da
artista frente a sua producdo emergem de forma
intimista, sob uma perspectiva pessoal. As
dimensdes tedrico-praticas imbrincadas nesse
processo encontram-se, de forma inerente, na
producéo da obra e do conhecimento.

As producgdes bibliograficas que versam
sobre a produgao artistica objetivam descrever e
explicar o processo criativo em si e o que intervém
nesse percurso, o que consiste em um dos cinco
enfoques globais e basilares sobre o estudo da
criatividade, conforme mapeia Martinez (2009).
Procurei, entédo, olhar para o meu processo e/ou para
as tematicas que dele decorrem, na qualidade de
objetos investigativos que se retroalimentam, em um
movimento ciclico, isto é, o fazer artistico e o pensar
sobre esse fazer. Assumi, sob uma perspectiva

subjetiva  pessoal, narrativas

dialogadas

interpretativas
reflexivas, especialmente com
referenciais tedricos, mas que ainda pouco
tangencia os referenciais artisticos. Essa
circunstancia me coloca, umavez mais, na condicao
de néo lugar, pois, para os que fazem estudos sobre
0 seu processo de criagao, os referenciais artisticos
e/ou visuais predominam como essenciais nas
praticas investigativas em arte.

Em uma abordagem tedérico-pratica sobre o
processo de criagcdo, enquanto fendmeno
investigado pela percepcéao refletida, assumo como
investigadora e artista e coloco-me como quem fica
maravilhada pelas imagens poéticas na busca por
uma consciéncia. Procuro “[...] atribuir um valor
subjetivo duravel a imagens que muitas vezes
encerram apenas uma objetividade duvidosa, uma
objetividade fugidia” (Bachelard, 1988, p.1). Assim,
fago um retorno sistematico a mim mesma, em um
esforgo de busca pela clareza, assumindo o método

fenomenolégico na tomada de consciéncia e no
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propdsito de uma imagem, na tentativa de construir
e comunicar a consciéncia criante, que se distingue
de uma consciéncia racional.

A consciéncia imaginante de quem cria e
vive a imagem poética, como ato humano do
devaneio, faz do artista objeto, ndo sobre o ser
artista, mas do seu eu artista, poetizador (Bachelard,
1988). Logo, como investigadora do préprio processo
criativo, coloco-me como uma sonhadora de
devaneios, na busca pelas descobertas do eu
poetizador, no didalogo com referenciais tedricos e
parte de um ser e estar social.

Sob essa compreensdo Bachareliana, as
narrativas do processo de producdo artisticas
atendem as singularidades da imaginagao criante,
em seus devaneios, seus labirintos proéprios,
maleaveis, sem um estudo objetivamente da
imaginagcdo. Assumo, entdo, a imaginagao ativa, na
qualidade de uma consciéncia ocupada, em
permanente devaneio poético, em que a memdaria-
imaginacdo e o eu artista, no mundo, se fundem

como um todo. Nesse lugar, ndo cabe a memodria
como histéria, mas uma memoaria “Cosmo”.

Ao alcangar os arquivos da memoria,
importa reencontrar, para além dos fatos, os valores.
A memoéria e a imaginacdo, em seu embate,
devolvem-me as imagens que se vinculam a minha
vida e anima todos os sentidos, enquanto o devaneio
torna-se polissensorial. Diferentemente do
“sonhador noturno”, que se distancia do seu eu, o
“sonhador de devaneio” (Bachelard, 1988, p. 144)
coloca-se no centro do seu eu sonhador para
formular um pensamento que evidencia uma
experiéncia singular.

Nessa relagdo de produtora e espectadora
da prépria obra, vou descobrir, como quem vivencia
um mundo imagindrio de sonhos e labirintos, que
nao se explica por experiéncias vividas, mas sao as
experiéncias que me levaram a perguntar sobre as
origens de meu processo de criagdo, a buscar a
consciéncia clara, de quem indaga os préprios
percursos, em diferentes pontos de partida, e que se
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desenha enquanto caminhos maleaveis com
obstaculos e saidas. Diferentemente de como
sempre vi o0 meu processo de criagdo como um
pensamento racional e conceitual, paradoxalmente,
descubro-me como quem desliza como uma
sonhadora, saltando de uma obra a outra em
devaneios poéticos singulares. Dessa forma, os
temas - como o rural e o urbano, o feminino e o
masculino e, por fim, as autorrepresentagcoes
abstratas - formam-se e desvelam-se pela
apropriagcdo de materiais, em interface com
diferentes linguagens, como técnicas mistas em
pintura. Vou tateando formas e representagdes sem
me prender a esteredtipos pessoais de produgdo ou
a uma poética com uma identidade visual, e, com
isso, as minhas obras séo reflexos e refletem as
condigoes existenciais de nao lugares.

Em contraponto a razédo, aos conceitos € a
fragmentacéo, no devaneio da escrita e da memoria-
imaginacao, impoe-se a acolhida de um sujeito no
mundo, em uma apreensao sensivel, em uma otica

ndo mais preponderantemente objetiva, mas
subjetiva, frente a obra de arte que se aplica como
forma privilegiada de desconstruir a cisdo entre
natureza e cultura, sujeito e objeto. A pesquisa,
como exercicio de consciéncia criante pela artista,
desloca-se para os arquétipos da infancia, os quais
consistem em virtudes dos devaneios primeiros
(Bachelard,1988). Isso pode explicar o retorno a
infancia na producéao e nas pesquisas em arte, como
um modo de revivificar, de certa forma, os arquétipos
que ligam a artista ao mundo em um acordo poético
com o cosmo. Um esforgo via imaginagéo procura
unir o psiquico e o fisico, bem como flexionar as
fronteiras que separam o sujeito e o objeto, na
apreensao do fendbmeno como totalidade infinita, e
romper com a delimitagcdo de espago e tempo
(Bernardes, 2019).

Assim, a pesquisadora, imersa em um
processo investigativo da criagdo, € movida pelo
imaginario no desvelamento de uma dimensédo do
mundo que a percepgdo, a memoria e o conceito
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ocultam. A imaginagdo, como fonte da producéao
investigativa, permite construir um olhar que
ultrapassa a necessidade de apreender a realidade,
de desnaturalizar o seu olhar para ela ou de
denunciar um olhar condicionado as demandas da
representacdo e da formulagdo conceitual. No
campo das investigacdoes, nesse caso, ha que se
considerar que antes de perceber, lembrar e
formular conceitos, o individuo imagina enquanto
experiéncia do devaneio vivido, como marca do
efémero, e processa tudo isso em incessantes
andlises. Andlise do que se vive, do que se
compreende, de dizer, aos outros, o meu “vivido”.
Por conseguinte, o objeto de pesquisa
assume o0 imaginario vivido, o eu e suas
subjetividades como coisa em si. A investigagdo nao
estda na descricdo da realidade rememorada e
vivenciada, resultante das lembrangas, mas no
processo de leitura imaginativa. @A memoria-
imaginacédo impds-se na acolhida de um sujeito no
mundo, em uma apreensao sensivel, como poténcia

criante da produgdo de conhecimento. Assumi,
portanto, dois modos de producdo distintos, o
artistico e o da pesquisa, como caminhos unicos, em
que a poética do devaneio prepondera na pesquisa
em arte, sem, no entanto, ser a logica do modo de
produgéao artistica.
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2.3 Extensionista

A extensdo, como uma das atividades
profissionais, implica mudangas de paradigmas em
um modo de ser e estar como docente universitario.
Demanda do docente a capacidade de trabalhar
dialeticamente a sua relagao intrinseca com ensino
e pesquisa, mas, acima de tudo, a producdo de
conhecimento em uma relagao social e educacional
democratica. Isso significa um posicionamento
politico, a assungdo de papeis sociais e
educacionais permanentemente contra
desigualdades sociais, entre eles de producgao e de
acesso aos bens culturais, visando a uma sociedade
cada vez mais democratica, justa e igualitaria.

Essa organicidade pressupde, no entanto,
mudancgas de concepgdes de ensino como lugar de
transmissdo e de apropriagdo do saber
historicamente sistematizado. A pesquisa -
enquanto privilégio de uma elite no processo de
construgao de saberes — e a extensao — tendo a

comunidade como lécus de aplicagdo desses

conhecimentos — pressupdem intervengdes sobre a
realidade, as quais, por sua vez, retroalimentam o
ensino e a pesquisa. Isso implica ultrapassar e
descontruir uma concepcéo tradicional de extensao
como prestacao de servigo e lécus de comunicagao
de conhecimento de eventos culturais. Sob essa
perspectiva, a extensdo acarreta o trabalho em
grupo, em projetos concebidos coletivamente, assim
como defendo a pesquisa na formagao do docente
em exercicio.

Mesmo diante dessas concepgoes, por mais
que haja a propalada indissociabilidade ensino-
pesquisa-extensdo, o contexto institucional
universitario ainda carece de politicas para que se
consolide, nesse trindmio, o fundamento tedrico-
Logo, na
universidade onde atuo, essas praticas isoladas nao

pratico-didatico-metodoldgico.

sdo vistas como uma cultura, por consequéncia, a
extensdo ainda ndo se apresenta como um local
efetivamente de trocas.
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Nas acoes extensionista, procurei assumir
tanto praticas em uma visao tradicional, quanto uma
praxis orgénica de ensino-pesquisa-extensdo com
particdo ativa da comunidade. Organizei eventos
educacionais, cientificos e artisticos; ministrei
oficinas e palestras; prestei assessorias naformacgéao
permanente de professores; trabalhei com acdes
educativas no Museu de Arte (MUNA); ministrei a
disciplina de Projeto Integrado IV (PROINTER),
concebido curricularmente como uma pratica
extensionista, na qual se realiza um processo de
criagao coletiva, com participagéo ativa do publico.

Dessas praticas, uma delas, a mais
significativa como experiéncia, foi a que consegui
trabalhar a praxis ensino-pesquisa-extensao. Tratou-
se de uma das assessorias a coordenagao de area de
Artes, da Rede Municipal de Uberlandia, quando
trabalhamos a concepgdo coletiva de formacao
permanente de professores de Artes, nos anos de
2003-2005. Um conjunto de fatores contribuiram
para que as agoes tivessem esse carater: (a) a minha

insercao no grupo de professores para pensar,
juntamente com eles, uma formagcao permanente
partiu de um convite deles; (b) para mim, significava
um retorno, retorno a um grupo do qual ja tinha sido
parte como professora de artes na educacao basica,
durante sete anos na Rede, e no qual sempre
acreditei em sua poténcia formativa e politica; (c)
constituia um lugar e uma oportunidade de trocas de
conhecimento e de experiéncia, e, portanto, nao
estava indo somente para compartilhar meus
conhecimentos, mas para aprender com 0s
professores em uma formagdo permanente com
todos os envolvidos.

Assumi a extensdo, em uma relagéo
horizontal entre docente universitaria e professores
de artes da educagdo basica, como um espacgo
possibilitador de uma ligagéo direta e de intercambio
de conhecimentos. Enquanto assumia a mediagao
de um processo formativo que visava a emancipagéo
critica e a producédo de conhecimento sistematizado,
coloquei-me na posicdo de aprendiz. Buscava
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desconstruir, por meio da extensao, uma velha
concepcao de que a universidade seria um lugar
privilegiado de producgao de saber e a escola, por sua
vez, consistiria em um lugar de transmissao de
conhecimento desse saber, e ndo como um lécus de
producdo de conhecimento sistematizado pelos
proprios professores que ali atuam.
Assumo, por conseguinte, conforme

defende Weffort (1996, p.10-11), que:

[...] s6 podemos o olhar o outro e sua histéria se
temos conosco mesmo uma abertura de aprendiz
que se observa (se estuda) em sua propria
histéria. Nesse sentido a agdo de olhar € um ato
de estudar a si proprio, a realidade, o grupo a luz
da teoria que nos inspira.

Frente a essa concepcgao sobre o lugar de
quem assume a condicdo de mediadora de
processos formativos de si e do outro, procurei
trabalhar a partir de principios como o da educacgéo
libertadora (Freire, 1996), da autonomia do professor
(Contreras, 2002), do professor reflexivo (Schon,

1992) e da pesquisa-agdo (Eliott, 1998,

Stenhouse,1987;
formativa seguiu um planejamento aberto e coletivo,

Franco, 2005). A proposta

tendo como eixo: planejar, agir, registrar e refletir
(Weffort, 1996; Demo, 1998).

Logo, dois movimentos foram articulados
continuamente, no grupo, conforme a nossa
publicagdo:

o movimento interno de cada participante na
construgcdo de experiencias e 0 movimento
externo, nas trocas que constituem um
aprendizado por meio das relagdes estabelecidas
no grupo, diante das necessidades de
aprofundamento tedrico, das angustias, das
ansiedades, das dificuldades no ambiente de
trabalho, como também daquelas surgidas pelo

desafio de educar e se educar (Silva; Franca,
2005).

Sem distanciar do objetivo formativo do
grupo, assumi um planejamento de construgao
continua, o qual permeava a pesquisa, com 0s
demais. Esse pensamento embrionario consolidou-
se, posteriormente, na pesquisa de doutoramento
(Silva, 2013), dado que meu projeto foi concebido
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concomitantemente a essa pratica extensionista.
Minha saida do grupo ocorreu no segundo semestre
de 2005, justificada pelo meu afastamento para o
Doutorado.

A extensao, pensada como lugar de troca e
de formagéo permanente, foi concebida na relagao
dialética entre os professores de artes da educacao
basica e a professora universitaria. Relagdo que
abrangia tanto o que eu poderia ensinar para o grupo,
quanto o que eles poderiam contribuir com a minha
trajetdria, umavez que retornaria para o meu lugar de
formacéao de professores no curso de licenciaturaem
Artes Visuais. Como estava gestando um projeto de
doutorado e, ao mesmo tempo, utilizando a pesquisa
como processo formativo para professores na
pratica de extensdo, ndo poderia deixar esse
instrumento investigativo de fora dos
encaminhamentos didatico-pedagdégicos, o que
significou um exercicio de fazer da pesquisa um
recurso didatico-pedagégico.

O trabalho de assessoria também foi
concebido junto a coordenadora de area. Partimos
de um planejamento aberto, construido a partir das
demandas surgidas em cada encontro, mas tendo
como norte o lugar do professor no planejamento e
no ensino de arte, bem como a pratica reflexiva por
meio da pesquisa como processo formativo. Esse
processo culminou na proposi¢cao de uma exposicao
da producéao visual, juntamente com uma producgao
textual, além de uma comunicagao dos professores
acerca das reflexdes sobre as experiéncias em sala
de aula. Como uma pratica gestada no coletivo, a
coordenacgao e a assessoria assumiram a dianteira,
com o intuito de ndo somente ser um processo
formativo, mas também para dar visibilidade e
buscar reconhecimento do professor e da disciplina
de artes no campo social e educacional. Cabe
ressaltar ainda que a concepgao do trabalho em si foi
construida em conjunto com os demais professores.

Esse trabalho extensionista culminou no
projeto “Visualidades”, a partir do qual houve
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exposicoes coletiva, resultante de praticas
pedagdgicas em arte, bem como a confecgao
sistematizada de producgdes textuais — artigos e
publicagdes — para socializar as experiéncias em
grupo. Para além do intuito inicial de os encontros
trabalharem uma formagéo permanente e trocas de
experiéncias, objetivou-se, com a exposicao
coletiva, fortalecer a 4drea da arte/educacgéo,
buscando um reconhecimento social e politico.

Em 2003, ocorreu a primeira exposicao
“Visualidades”, no Centro Administrativo da
Prefeitura Municipal de Uberlandia, com o propdsito
de buscar novos olhares institucionais para os
trabalhos de arte/educacdo que estavam sendo
desenvolvido pelos professores. No ano seguinte, a
proposta foi redimensionada, pois, apesar de haver o
reconhecimento coletivo do Centro Administrativo
como um lugar de importancia politica, duas
professoras optaram silenciosamente por néo
participar da

compreenderem ser um lugar distante socialmente

exposicao coletiva, por

da comunidade escolar. Sob essa perspectiva, a
escola seria o espago mais adequado para dar
visibilidade social ao trabalho. Essa conjuntura nos
levou, no ano seguinte, a redefinir o lugar da primeira
exposicao e seu formato coletivo. A partir de entéo, a
propositura foi realizar uma exposicao em diferentes
escolas, no mesmo dia e no mesmo horario, como
uma pratica para nos firmar institucionalmente e
socialmente. Esse formato se mantém até os dias
atuais. Em 2023, por exemplo, foi realizada a 202
Mostra Visualidades. Nesse processo, foram
incluidas as visitas coletivas nas escolas e uma
exposicao coletiva em lugar itinerante.

Ainda que néo
diretamente com esse evento, ao longo desses anos,

estivesse  envolvida
retornei eventualmente para realizar palestras e
visitas coletivas as exposigoes. A durabilidade do
projeto demonstra o comprometimento dos
professores com uma formacdo  coletiva
permanente. Profissionais que nao renunciaram o

espaco institucional como lugar de luta politica, de
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profissionalizacdo e de formagcao visando a
qualidade do ensino de arte garantiram a sua
permanéncia.

As producdes textuais e as comunicacdes,
por sua vez, foram assumindo outras dimensoes, ora
menos formais, ora como produgoes e participagoes
em eventos nao mais localizados, mas regionais e
nacionais no campo da educagdo e da arte.
Localmente, os textos assumiram um formato
curatorial da exposi¢céo, em vez de um carater mais
reflexivo. Nesse mesmo contexto, a comunicacao
tornou-se parte de visitas guiadas aos professores
em formagdo permanente e aos alunos da
licenciatura, o que demonstra uma autonomia e um
movimento proprio do corpo docente da rede
Municipal de Uberlandia.

Ao longo de sua existéncia, desde 1990, esse
corpo docente constituiu-se como grupo de estudos
e de articulagéo politica. Além de favorecer seus
participantes, essa rede contribuiu com a minha
trajetéria, uma vez que pude assumir o lugar da

pesquisa na formagdo docente e na pratica
educativa. Concepgao essa que nutria e trabalhava
desde os meus primeiros anos de atividade
profissional, sobretudo por acreditar que essas
ideias seriam uma mudanca de paradigma
necessaria a educagdo, em contraponto com um
ensino reprodutivista e conteudista.

Ainda que parte dos tedricos questionem a
praticidade da pesquisa, dado que poderia ser mais
um peso para O
responsabilidade para aqueles ja detém muitas,

professor, mais uma

acredito e sigo com aqueles que enxergam, nessa
pratica, uma mudanga no modo de ser e estar na
profissdo. Assim como Freire (1996) e Demo (1998),
nao compreendo a pesquisa fora da educagao e a
educacéao fora da pesquisa, uma esta implicada no
outra. Nessarelagao de horizontalidade na produgéo
de conhecimento, encontra-se também a pratica de
extensdo, em um movimento dialético de gquem
ensina e de quem aprende, de quem constroi teorias
e de quem socializa esses conhecimentos. Busca-
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se, nessa visao, reduzir as desigualdades entre
docentes universitarios professores da educagéo
basica na produgao de conhecimento sistematizado;
combater a exclusdo; melhorar a formacéao
profissional; além de aumentar a participacao ativa
dos educadores em um processo permanente de
formacao.

Ainda que o exemplo dado seja uma pratica
extensionista significativa, que articulou
concretamente o trindbmio  ensino-pesquisa-
extensdo, politicas efetivas que favorecam essa
concepgao sdo necessarias para que a extensdo nao
ocorra de forma isolada. Acredito que a
curricularizagao da extensdao, como modo de buscar
politicamente a equalizagao e a importancia dessa
pratica, nos moldes empregados pelos cursos de
graduagdo, nado seja o modo mais adequado de
resolver os problemas da extensdo como parte da
atividade docente e intercambio com a sociedade na
producao de conhecimento.
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2.4 Gestao

A gestao, apesar de parte das atividades que
cabe aos docentes universitarios assumirem (UFU,
2018), apresenta-se com multiplos desafios e sofre
resisténcia do corpo docente do qual sou parte, no
contexto do curso de Artes Visuais, da UFU. A gestao
académica, como lugar de articulacao das relagdes
politicas, econbmicas e sociais no campo
educacional, requer conhecimentos e competéncias
que se dao no aprender fazendo, no cotidiano
administrativo.

O aprender fazendo consiste em um dos
fatores que podem justificar a resisténcia em
assumir a gestdo como parte do trabalho docente, o
qual, em sua esséncia, encontra-se no ensino e em
uma relagado estreita com a investigacdo e, por
conseguinte, com a extensdo. Ademais, a gestao
impacta o trabalho docente, pois implica um
envolvimento administrativo e burocratico que
consome um tempo significativo e reduz as
condi¢cdes de producdes no ensino e na pesquisa,

que, além de serem uma escolha, permanecem
como demanda e exigéncia institucional. Logo, esse
lugar da gestao, que impacta no trabalho docente e
apresenta importancia macro e micro no contexto
educacional em uma universidade publica, deixa de
ser uma possibilidade e uma escolha e se impde
como uma obrigatoriedade, dada a auséncia de
quem se candidate espontaneamente aos devidos
cargos.

Essa obrigatoriedade consta no contrato
atual, firmado no ato da admissdo, como parte do
trabalho docente universitario. De fato, a gestéo
administrativa consta em seu Art. 3°: “Sao atividades
dos docentesintegrantes das Carreiras do Magistério
Federal: (Redagéo dada pela Resolugao CONDIR N°
14, de 14/3/2022)”, incisos lll e V.

Il - a gestao institucional relacionada ao exercicio
de coordenagdes de atividades académicas
(ensino, pesquisa e extensao) e cargos de direcao
ou de fungéo gratificada na Universidade, ou em
orgaos federais, estaduais ou municipais, cujas
atividades estejam relacionadas a darea de
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atuacdo do docente e previstas em legislagao
especifica e consideradas indispensaveis ao
atendimento aos principios e objetivos
institucionais;

IV - a participagdo, representagcdo e outras
normatizadas pelas Unidades Académicas de
acordo com a Resolugdo n° 03/2017, do
Conselho Diretor. (UFU, 2018, p. 2)

Nessas condigbes, estive diretamente
comprometida com a gestdo como Chefe de
Departamento do Curso de Artes (8/2001 - 5/20083;
02/2010 - 08/2010), Coordenadora do Curso de Artes
Visuais (05/2014 - 07/2015), Coordenadora de Curso
de Pés-graduacgao Lato Sensu de Especializagédo no
Ensino de Arte (2/1998 - 1/2001) e, de modo indireto,
participando ativamente de representagbées em
colegiados de cursos de Graduagdo e Pds-
graduagdo. Compus, ainda, o Nucleo Docente
Estruturante (2014-2020), o Férum de Licenciatura
(2014-2019), o Comité Cientifico (2014-2016), o
Comité de Etica (2021-2022), Conselhos, entre
outras atividades técnicas e de representacgao,
atendendo a demandas institucionais.

Estar a frente destas atividades foi, antes de
tudo, uma oportunidade de compreender as
condigoes de trabalho e as implicagdes de politicas
orgamentarias e de recursos humanos. Ademais, foi
uma forma de perceber o curso de Artes Visuais em
si e o seu lugar no d&mbito de uma Universidade
Publica. Isso propiciou uma formagao politica em
meio a multiplos desafios e responsabilidades,
frente a demandas de infraestrutura, inovacoes
tecnoldgicas e condigbes de produgédo docente em
meio a cortes de verbas.

Esses cortes, perante uma logica capitalista,
pressionavam por uma autossustentagao dos cursos
universitarios, por meio de captagdo de verbas de
empresas privadas para o desenvolvimento de
projetos. Nesse sentido, cursos da area de humanas
e Artes, os quais ndo se revestem de um sentido
mercadolégico, precisaram se manter a partir de
uma gestado que trabalhava com o que sobrava dos
recursos publicos. Ademais, os docentes foram
sendo progressivamente cobrados e avaliados por
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sua produtividade, o que os obrigou a superar as
condigoes de falta de recursos do proprio curso e 0os
levou a buscar apoio e financiamento de 6rgaos de
fomento (CNPq, CAPES, FAPEMIG), a fim de
desenvolverem pesquisas e participarem em
congressos.

Gerir essas condigcbes obrigou-me a
aprender a administrar conflitos gerados pela falta
de condicbes de trabalho e implicou-me em uma luta
politica de superagdo frente a parcos recursos
destinados ao sistema publico de administracao
universitaria. Ndo obstante, a Coordenagéo de Curso
também envolveu demandas administrativas,
politicas e pedagdgicas, centradas na formagao
académica e nas necessidades dos estudantes do
curso de Artes Visuais frente a uma ampla lista de
competéncias e responsabilidades, conforme Art.
37, incisos | ao XVI, do Regimento Interno do Instituto
de Artes, aprovado pela Resolucdo no 16/2014, do
Conselho Universitario, em 29 de agosto de 2014
(CONSUN, 2014).

Ao estar a frente da Coordenacgéao de Curso,
de todas as atividades, duas delas foram mais
sedutoras: (a) a do inciso X, “acompanhar a vida
académica dos alunos no que se refere ao tempo
minimo e maximo de integralizagao curricular” [....];
e (b) a do inciso XV “discutir, criar e montar a
estrutura do curso de graduacao sob sua
responsabilidade, bem como suas modificagdes,
gerenciando o elenco de disciplinas, seu contetido e
carga horaria” (CONSUN, 2014, p.14-15). A atracéo
pelas atividades se deu, talvez, em funcdo de
possibilitarem que tomasse para mim os desafios de
pensar e agir para além das atividades de cunho
executivo e burocratico. Assim, pude assumir uma
responsabilidade social, educacional e politica
perante os alunos que escolheram, ou melhor, foram
escolhidos para fazer o curso de Artes Visuais e que
acabavam, por diversos fatores externos e internos,
pessoais e estruturais, enfrentando dificuldades em
conclui-lo, demandando um trabalho que garantisse
a conclusdo do curso diante de um contexto de alto
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indice de evasédo. Logo, em ambas as atividades,
existe um olhar e busca inerentes por superacdes
institucionais que favorecam o estudante.

Dentre os fatores identificados, destaco o
Trabalho de Conclusao de Curso, o conhecido TCC
que, quando nao representava um dos motivos de
evasdo, implicava uma retengdo e protelamento da
conclusdo de curso, o que trazia prejuizo
orgcamentario para o curso e para a universidade.
Nao raras vezes, tivemos estudantes que se
matricularam por quatro anos no TCC, tempo de
durabilidade do curso de graduacgao.

Junto a secretaria do curso, busquei
desenvolver um trabalho de acolhida, orientagéo e
acompanhamento dos estudantes retidos e com alto
risco de evaséo. Tive o cuidado de chamar os alunos,
em especial aqueles que ja estavam em condigoes
de jubilamento e, por conseguinte, perdendo a
oportunidade de concluir o curso. Procurei orienta-
los e dar suporte para que pudessem finalizar o
curso, condigado que so6 se tornou possivel em um

momento no qual o setor da graduagédo ainda néao
fazia um rastreamento e nao aplicava de forma
rigorosa o regimento da UFU no processo de
jubilamento. A falta de praticas de acompanhamento
davida académica do estudante acabava permitindo
que nossos alunos ficassem matriculados no curso
muito depois de seu tempo por direito.

Com esse trabalho, garanti que muitos
desses alunos enfim concluissem o curso, sendo o
TCC achave desse processo. OTCC, em um curso no
qual muitos alunos preferem a producéao artistica a
ter que pensar sobre e a buscar fundamentacoes
tedrico metodoldgicas, torna-se um problema para a
sua concluséo. Essa problematica € compreensivel,
dado que, historicamente, tem-se uma educagao
sem espago de escolhas e autonomia enquanto
sujeitos na formacao. Mediar esse processo foi
necessario, e pude contar com a experiéncia
docente e de pesquisadora em uma praxis
permanente de problematizagao, buscando assumir
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esse lugar e garantir ao estudante condicoes de
producao de conhecimento.

Trabalhar nessas mediagbes, do ponto de
vista didatico-pedagdgico, sempre foi desafiador e
exigiu, dessa docente, muitas reflexdes e mudancas
ao longo da carreira. Talvez a maior delas tenha
ocorrido no campo avaliativo, entre a busca por uma
qualidade na produgéo académica e a valorizagéao,
primeiro, do ser humano e suas subjetividades. Essa
mudanca vem permitindo explorar, agora, mais as
potencialidades do que os limites do estudante na
producao do conhecimento. Possibilita, ainda, uma
avaliagao pelo que o estudante traz consigo como
qualidade e condicdo primeira, garantindo um
empoderamento como sujeitos capazes de produzir
um conhecimento sistematizado. Isto levou esta
docente, entdo gestora da vida académica do
estudante, a trabalhar para além das atividades
burocraticas, buscando o encorajamento dos
estudantes frentes as demandas de producgdes que
culminam no TCC.

O trabalho foi extremamente gratificante,
externado pelo empoderamento dos estudantes,
pelo sentimento de superagdo por terem vencido
desafios e concluido o curso de graduagao,
sobretudo em fungcdo de muitos deles serem
produtos dos mais diversos tipos de exclusdo. Terum
diploma de graduagdo, mais que seu valor para uma
atuacgao profissional, tinha uma dimenséo simbdlica
e de devolutiva para a comunidade a qual
pertenciam. Muitos alunos vieram agradecer e
elogiar o trabalho sem o qual ndo teriam concluido o
curso.

Olhar para essa realidade me levou a
coordenar um Férum de Avaliagdo do Curso de
Graduagao (junho de 2015), juntamente com o
Nucleo Docente Estruturante, trazendo como um
dos pontos para a discussédo o lugar da disciplina de
Metodologia de Pesquisa no curriculo e sua ementa.
Procuramos, portanto, problematizar como
poderiamos contribuir para a redugao do tempo dos
alunos no TCC, enfatizando sua importancia na
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formagdo de um sujeito cognoscente na apreensao
de processos e procedimentos na logica da
construgcao do conhecimento em arte.

Dados levantados pela secretaria de curso
apontavam que, em meédia, os estudantes nao
concluiam com menos de 1 ano e meio o TCC, e
alguns demoravam um tempo equivalente ao curso
de graduacao inteiro, ou seja, quatro anos. Logo, o
TCC, comoum dos fatores naretencao dos alunos no
curso, levou-me a indagar: como estender o tempo
de producdo de pesquisa? Qual seria o lugar da
Metodologia de
Permaneceria no terceiro periodo, momento em que

Pesquisa no curriculo?
parecia garantir um tempo maior para o
amadurecimento do estudante quanto a formacéao
por meio da pesquisa e a construgdo de um projeto
investigativo para o TCC, ainda que os dados
apontassem para uma inoperancia? Deveria a
Metodologia de Pesquisa ser deslocada para outro
periodo? Esse problema poderia ser justificado, a
nosso ver, pela falta de outras disciplinas

subsequentes que pudessem dar continuidade, de
forma sistematizada, ao trabalho ali introduzido.
Essas consideragcdes nos levaram, dentre outras
mudang¢as pensadas coletivamente junto ao corpo
docente e discente no Férum de Avaliacdo do
Curriculo, a proposicéo de aproximar Metodologia de
Pesquisa em Arte ao TCC e, assim, o deslocamento
da disciplina do terceiro periodo para o
antepenultimo semestre foi aprovado. Levou-se em
consideragao, para tanto, o tempo médio recorrente
de trés semestre para a conclusdo do TCC pelos
estudantes em Artes Visuais. Essa proposicao,
inclusive, s6 veio a se consolidar mais tarde, na
ultima reforma curricular. Quanto aos impactos
dessa alteracao e seus resultados, nao tenho dados
para saber a quao significativa foi.

Limitar-me aos dois relatos de atividades
administravas, o da Chefia de Departamento e o da
Coordenagado do Curso de Artes Visuais, nédo
minoram os demais trabalhos nos quais me envolvi,
de forma comprometida, ao longo da carreira, a
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exemplo: membro de colegiados da Graduacao e
Pés-graduacdo em Artes; Nucleo Docente
Estruturante; Forum de Licenciatura; Coordenacao
de Residéncia Pedagdgica; Prodocéncia; Comité
Cientifico; Comité de Etica. Esses sdo apenas alguns
exemplos, dentre tantos outros, de
representatividades e trabalhos técnicos que se
colocaram como lugares impares de aprendizagens
no meio universitario e demandaram um pensar, um
posicionamento e um agir politico diretamente.
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3. Consideracdes Finais

A decisao de ter assumido o memorial como
um exercicio reflexivo — e ndo um dossié descritivo —
adveio da percepgdo de uma experiéncia
proveniente de uma trajetéria de relagOes
interpessoais e profissionais, no @mbito académico
de uma universidade publica. Os conceitos de
experiéncia de Clandinin e Connelly (2015), Dewey
(2010) e Bondia (2002) corroboraram com essa
concepcgao de memorial adotada.

A construgdo do memorial, por mais que
reafirme um modo de ser e estar na profissédo, exigiu
um ato de coragem. Para trazer experiéncias
significativas (Bondia, 2002), optei por fazer
escolhas, a partir de fragmentos do passado, acerca
do que incluir — ou ndo - no trabalho, como uma
atitude ética comigo mesma. Para Clandinin (2015,
p.27), “[...] as experiéncias sdo histdrias que as
pessoas vivem. As pessoas vivem histérias e no

contar historias se reafirmam. Modificam-se e criam
histdrias. As histdérias vividas e contadas educam a
nés mesmos e aos outros”. As experiéncias aqui
expostas sao, portanto, partes de uma histéria vivida.

Pensar como a pesquisa atravessou
reflexivamente minhas praticas profissionais — nas
diferentes maneiras pelas quais ela se foi
constituindo como uma referéncia e se inserindo em
atividades académicas com demandas tao distintas
— me trouxe a consciéncia do meu lugar em minha
trajetdria. Consciéncia que reitera um acreditar na
pesquisa como exercicio que requer um estar em
pesquisa permanentemente, assim como reafirma a
essencialidade metodolégica na produgdo de um
conhecimento sistematico. A pesquisa, portanto,
assumida como uma atividade intrinseca a pratica
profissional, na condicado de praxis norteadora das
minhas atividades de docéncia, extenséo e gestao,
redimensionou significativamente um modo de ser e
estar na profissao.
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No que concerne a orientagao, a relagao
orientador, orientando e objeto de pesquisa, bem
como o lugar da subjetividade e da objetividade, na
produgao académica, tornaram-se fulcro central de
problematizagdes, reflexdes e redefinicoes de
estratégias educacionais. Ainda que houvesse
enfretamentos e buscas por superagdes com o
intuito de atender as demandas distintas de
métodos, em suas logicas na construgdo de
conhecimentos, e as idiossincrasias dos
orientandos, a orientagdo constituiu um dos lugares
de maior realizagao profissional.

Para expor e refletir sobre essas
experiéncias, tive que considerar dois critérios,
assim apresentados por Dewey: o da continuidade —
que envolve tensdes, temporalidades, pessoas,
acOes e certezas — e o da interagdo - que traz o
contexto de vida. Logo, espero que os relatos, aqui
explicitados, possam suscitar novas possibilidades e
modos de agdes educativas, visto que o “saber da

experiéncia” (Bondia, 2002) advém das minhas

repostas atribuidas para o que vivenciei no decorrer
da jornada profissional e dos sentidos que conferi a
esses acontecimentos. “[...] A nogao de que
experiéncia se desenvolve a partir de outras
experiéncias e de que experiéncias levam a outras
experiéncias” (Dewey, 2010, p. 30) é o que espero,
como desdobramento, desse memorial.
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