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RESUMO

Nossa pesquisa partiu da consideragéo de que a experiéncia enquanto uma nogéo, nascida no
campo da filosofia, aponta possibilidades para pensar a formacdo de professores de modos
outros que ndo apenas pensa-la a partir de referenciais que se preocupam em desenvolver 0s
aspectos técnicos e metodoldgicos que envolvem o exercicio da docéncia. Ao considerarmos
que a formacéo de professores vai para muito além de sua dimensdo técnica e metodoldgica,
embora sejam esses aspectos que percebemos preocupar 0s estudos e pesquisas formacéo de
professores, nossa pesquisa buscou, entéo, pensar sobre as no¢Ges de experiéncia presentes no
campo da formacdo de professores. Para tal, nos ancoramos na discusséo sobre a experiéncia
realizada, principalmente, por autores como Larrosa (2014), Pagni (2014), Benjamin (2000),
Agambem (2005) e Martin Jay (2005) para possibilitar nossas reflexdes. Nosso percurso
metodoldgico envolveu analisar os estudos e pesquisas socializados em sete grupos de
trabalho (GTs) da Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisas em Educacdo (ANPEd)
entre 0s anos de 2013 a 2017. Nossos achados apontaram que a no¢do de experiéncia, de
inspiracdo no encontro entre filosofia e educagéo, emergem com maior frequéncia nos estudos
localizados nos GTs que buscam discutir questdes, que embora sejam fundamentais e ao
nosso ver também atravessem o campo da formacdo de professores, ndo tem como objeto
constituido de suas preocupacbes a formacdo de professores. No GT de Formacdo de
Professores a experiéncia emerge enquanto um acumulo de vivéncias adquiridas no tempo
cronoldgico de atividade docente. Notamos que os estudos sobre formacdo de professores
assumem a defesa da formacdo de profissionais pesquisadores e reflexivos na acdo e sobre
suas acOes. Nossas analises apontam que o campo no entorno da formacgdo de professores,
entre dialogos com a Filosofia da Educacdo, possibilita o encontro potente entre formacéao de
professores e a nocdo de experiéncia, no entanto, esta perspectiva ainda ndo adensa as
discussdes da propria formacdo em seu espaco circunscrito, como ndo subjaz as politicas e
programas de formacéo docente.

PALAVRAS - CHAVE: Formacao de professores. No¢do de experiéncia.



ABSTRACT

Our research started from the consideration that experience as a notion, born in the field of
philosophy, points out possibilities to think the formation of teachers in other ways that not
only think of it from references that are concerned with developing the technical and
methodological aspects which involve the exercise of teaching. When we consider that
teacher training goes far beyond its technical and methodological dimension, although it is
these aspects that we perceive to concern the studies and researches teacher training, our
research then sought to think about the notions of experience present in the field of formation
of teachers. To that end, we are anchored in the discussion about the experience, mainly by
authors such as Larrosa (2014), Pagni (2014), Benjamin (2000), Agambem (2005) and Martin
Jay (2005) to enable our reflections. Our methodological approach involved analyzing studies
and socialized research in seven working groups (GTs) of the National Association of
Graduate Studies and Research in Education (ANPEd) between the years of 2013 to 2017.
Our findings pointed out that the notion of experience, in the encounter between philosophy
and education, emerge more frequently in the studies located in the GTs that seek to discuss
issues, which although they are fundamental and in our view also cross the field of teacher
training, is not concerned with the formation of teachers. In the Training of Teachers,
experience emerges as an accumulation of experiences acquired in the chronological time of
teaching activity. We note that the studies about teacher training assume the defense of the
training of researcher and reflexive professionals in the action and on their actions. Our
analyzes point out that the field surrounding the formation of teachers, between dialogues
with the Philosophy of Education, allows the potent encounter between teacher training and
the notion of experience, however, this perspective does not yet add to the discussions of the
formation itself in its space, as it does not underlie teacher education policies and programs.

KEYWORDS: Teacher training. Notion of experience
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1 INTRODUCAO

Chegado o momento de apresentar como nosso trabalho de dissertacdo esta
estruturado, dizemos, a principio, de nossa opg¢do por uma composi¢do rizomatica, que apesar
de compreender os rigores da producéo cientifica, leva em consideracdo a fluidez que textos
afeitos a tratar sobre a nogdo de experiéncia necessitam. Sera possivel perceber que em alguns
momentos escapamos a algumas estratégias cristalizadas das produc¢des académicas, como € o
caso de trabalhar nossa metodologia logo aqui na introducdo, ou de trazer para as analises 0s
préprios sujeitos dos trabalhos de outros autores. Isso se da a pedido do manuseio com a
prépria nocdo que trabalhamos, que por sua vez, exige de nés um dinamismo, e desapego a
certas fidelidades académicas. A nocdo de experiéncia requer sensibilidade e escuta agucada

para o que néo se diz ou se Vé.

No primeiro tépico da introducdo, trazemos a composi¢do de nosso objeto de pesquisa,
nossas inquietacGes iniciais e, sobretudo, quais escolhas precisaram ser feitas, para que se
entenda como chegamos a compreensdo da nocdo de experiéncia e sua possivel relacdo com a
formacdo de professores. Na segunda parte trouxemos, ja de inicio, nosso percurso
metodoldgico, para que nosso leitor observe como fizemos para que uma nocao,
aparentemente simples, no entanto, complexa, “coubesse”, ou melhor dizendo, pudesse ser
notada, em nossos achados. Isto permite que ao longo da leitura de nossa fundamentacédo
tedrica e andlise de dados seja possivel ter em mente 0s percursos, procedimentos e campo de

pesquisa.

1.1 A chegada de uma inquietante nocéo

Passava os dias ali, quieto, no meio das coisas mitdas. E me encantei.

Manoel de Barros

Quem dera pudéssemos passar um tempo contemplando as coisas, pessoas e emogoes
em nosso entorno... Através de seu eu lirico, 0 poeta, nos surpreende ao se encantar com as
coisas mildas, eventos minimos, coisas simples, em seus momentos de paragem. E possivel

perceber uma abertura para a contemplagéo, para que as coisas o0 toquem de maneira singular.
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No entanto, este € um raro relato. Dificilmente parecemos ter estas condigdes de quietude na
atualidade. Quanto mais quietos, mais desesperados estamos para que algo nos aconteca. E
um pouco sobre isso que este trabalho se busca refletir: esse “algo que nos toca” que
compreende a centralidade da nogdo® de experiéncia, que se mostrou para nés como potente
para pensar as compreensdes construidas sobre formacao de professores, bem como, observar
qual o lugar/sentido que a nogdo de experiéncia ocupa na producdo que € socializada através
das reunides da Associacao Nacional de Pds — Graduacéo e Pesquisa em Educacédo (doravante
ANPEd).

Sobre a nocédo de experiéncia percebemos a diversidade de compreensdes no campo da
filosofia, e, na relacdo com a educacdo, a nocao circula, mais recentemente, nas producdes
publicadas, discutidas e socializadas pela Filosofia da Educacdo. Nossa tentativa, deste modo,
foi fazer uma aproximacdo da nocdo no debate sobre formacdo de professores. Um olhar,
entretanto, para a experiéncia lancado por Benjamin em 1933, nos chama atencéo porque ele
diz que a experiéncia ja nao é mais algo que nos é dado a fazer. O pensamento do autor cria
alertas sobre a extin¢do das formas de beleza e condigOes de dizé-las que os seres humanos
possuiam anterior a modernidade, e podemos sentir que a cada dia o acelerado ritmo de vida,
a sobrepujanca da racionalidade, a necessidade dos grandes eventos e holofotes, as
informac@es que rapidamente se obsoletam, o sensacionalismo, 0 consumo, a relativizacao de
valores, o individualismo, e tantas outras caracteristicas pds-modernas, silenciam a
experiéncia, ou a capacidade que temos de “fazé-las”, senti-las e deixar-se formar por elas.
Apesar da contemplacdo sobreavisada para estas condi¢cGes e conjuntura contemporaneas,
consideramos permanecer na observacdo na nocdo de experiéncia nas relagdes que nos
pareciam possiveis com a formacédo de professores, e com a educagdo de modo geral. Para nds
a experiéncia vive, embora ndo sejamos atentos, ou ndo saibamos como dizé-las; ndo fosse a
sutileza da presenca do algo que nos toca talvez a propria condicdo humana estivesse por

completo extinta.

! Empregamos o termo ‘nogdo’ em detrimento de ‘conceito’ para salvaguardar 0 que a experiéncia tem
representado em nosso trabalho. A palavra “conceito” tem em si um significado para a linguagem cientifica que
reconhecemos como definicdo, caracterizacdo, entendimento. Entenda-se que para este trabalho estamos
buscando, de certa maneira, esta caracterizagdo ou um “conceito” nos termos académicos, do que seja
experiéncia dentro das compreensdes da formacdo de professores, uma vez que esta caracterizagdo é requisitada
nos géneros textuais académicos. No entanto, tratamos ao longo do nosso texto quando nos referimos a
experiéncia como a nogao de experiéncia e ndo conceito de experiéncia, porque “[...] é preciso evitar [...] fazer
da experiéncia um conceito. Eu creio que o leitor académico, o leitor investigador, tanto o te6rico como o
prético, quer chegar rapido demais a ideia, ao conceito. E um leitor que esta sempre apressado, que quer usa-lo
muito rapidamente” (Larrosa, 2014, p.42).
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Foi nossa entrada no curso de P6s — Graduagdo em Educacdo Contemporénea
(UFPE/CAA) que nos possibilitou refletir sobre a relagdo nogdo de experiéncia — formagéao
de professores, esbogando a pergunta que orientou nosso trabalho, qual seja: “Qual o lugar da
nocao de experiéncia nos estudos sobre formacdo de professores socializados nas reunides
da ANPEd?” tendo como objetivo geral “Apontar os sentidos da no¢éo de experiéncia nos
estudos sobre formagao de professores”. Para tanto seria necessario responder aos objetivos
especificos: a) Identificar as principais abordagens tedricas que orientam os estudos sobre
formacéo de professores; b)Verificar quais no¢des de experiéncia se encontram presentes nas

publicacGes socializadas pela ANPEd sobre formagéo de professores.

Mas, antes mesmo da entrada no curso de mestrado alguns sentidos da experiéncia ja
nos inquietavam através da convivéncia com colegas de trabalho na rede municipal de ensino
da cidade de Garanhuns- PE, quando notava que apesar das dificuldades, os colegas
professores resistiam, expressavam suas angustias na sala de professores numa espécie de
catarse, partilhavam aquilo que os tocava na interacdo com os alunos, colocavam também
suas emocdes e alegrias, além de narrativas sobre seu percurso formativo. A nos parecia que
havia um fio dourado perpassando sutilmente aquelas interagfes entre pares, que eram
lampejos? da experiéncia, mas ndo sabfamos nomear este movimento. A inquietacdo primeira
gue mobilizou este trabalho estava localizada em saber se a discussdo sobre formacdo de
professores que acontece na universidade, nos debates sobre formag&o inicial e nas pesquisas
realizadas, se verifica a presenca da nocao de experiéncia e se a nogéo estava contemplada de
alguma forma nos curriculos, politicas ou programas; se tinha alguma visibilidade; se possuia
uma maior abertura ao estético, ao sensivel, a contemplacdo, ao cuidado de si para o cuidado

com o outro.

Além da atividade docente com as mesmas demandas cotidianas dos colegas, nosso
olhar registrava as discordancias entre o contexto escolar massificante, limitador dos espagos
e do tempo, exaustivo, em que professores corriam para cima e para baixo sempre atrasados,
sempre ocupados, sempre impacientes, com pilhas de livros e cadernetas pelos bragos, quando
ndo, carregando mochilas pesadas repletas de avaliagBes para corrigir quando chegassem em
casa, e quase que ironicamente, tinham coisas positivas para falar. Certo que eram momentos
raros, mas existiam, ndo foram completamente extintos. Uma vez ou outra, sempre havia um/a

professor/a com palavras doces, emocdo ou lagrimas no olhar, para dizer de um aluno/a que

2 “Lampejo” é um termo usado por Didi-Huberman (2011) que trata a experiéncia em sutis aparigdes visiveis
comparando —as ao brilho de vaga-lumes.
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conseguiu realizar uma atividade que Ihe parecia impossivel, ou de uma leitura literaria que o
fez pensar sua condigdo, de que ser professor/a valia a pena. E & nos aparecia o fio dourado
novamente, reluzente, numa breve passagem por entre as coisas miudas, que desaparecia, mas
em alguns dias ndo tardava em aparecer mais uma vez. Mas esse fio também era rompido
bruscamente em alguns momentos, principalmente, nos das formalidades, das burocracias, e
quando mais nos deixava surpreendidos, as experiéncias que tocavam cada docente eram
silenciadas, cerceadas e tolhidas nas formag6es continuadas, que eram raras, serviam para nos
cobrar metas e ensinar como atingi-las com exceléncia, para ler textos de como ser um “bom”
professor, e nos deixar com a impressdo que estdvamos sempre deficientes, atrds de outras

escolas, de outras redes e de outros paises...

As formagBes continuadas nos deixavam com a impressdo que tinhamos a
responsabilidade de buscar sempre mais porque aquilo que sabiamos ndo nos bastava, nunca
era suficiente. E parece gue isto é a nova ordem: nada é duradouro, nada é o bastante, ndo
podemos parar e contemplar, devemos sempre ter mais, consumir mais, ler mais, para que
estejamos preenchidos provisoriamente. Ocorria-nos que um movimento semelhante
acontecia também nas nossas formacoes inicias. Bastava recordar a pressa com que tinhamos
que ler um texto sobre psicologia ou didatica para apresentar seminarios uma semana a frente,
ou o preenchimento de relatérios extensos de estagio para o arquivamento em setores que nem

tinhamos conhecimento.

De modo que as inquietacdes estavam presentes, rondando nossos pensamentos e
préticas profissionais, pensamos quando na entrada no programa de pés-graduacdo buscar
guias para discutir as questdes de formacdo de professores e sua relacdo com a experiéncia. A
nossa participacdo nas disciplinas nos aproximava do conceito de experiéncia. Nunca outro
conceito nos aparecia tdo aberto a entendimentos e plurissignificacdo. Inicialmente nos
aproximamos da experiéncia como conceito tratado pela sociologia da educacéo,
especialmente, nos trabalhos de Dubet (1994). Posteriormente, renovamos a leitura de
conceitos vistos anteriormente na licenciatura, que se referem aos saberes experiénciais,
proposta por Tardif e Raymond (2000), para por fim, aproximar-nos das compreensdes de
experiéncia guardadas no campo da filosofia da educacédo, especialmente para a leitura da
nocdo de experiéncia posta por Larrosa (2014) e Pagni (2014). Estas ultimas € que utilizamos
mais intensamente ao longo do nosso trabalho, e de nenhuma forma trazendo — a para uma
posicdo de primazia sobre outras no¢des de experiéncia do campo filosofico. Sentimo-nos

atraidos pela discussdo de Larrosa e Pagni para o potencial de abertura que a nocdo de



15

experiéncia possui com 0s assuntos da vida, a repercussdo que a nogdo é capaz de gerar na
nossa forma de contemplar o mundo, as pessoas e as coisas, nos fazendo territorios de

passagem da experiéncia.

Na literatura socioldgica, Dubet (1994) propds a experiéncia como ambigua e vaga,
sobretudo evocando fendmenos contraditorios, e de fato ela o é. Num primeiro sentido, a
experiéncia € uma maneira de sentir, de ser invadido por um estado emocional
suficientemente forte para que o ator deixe de ser livre, descobrindo ao mesmo tempo uma
subjetividade pessoal. Assim, diz ele, “se fala habitualmente de experiéncia estética, amorosa,
religiosa...” (Dubet, 1994, p. 94). Neste sentido, a experiéncia aparece como individual,
inefavel em caso extremo, “misteriosa” e irracional, “manifestagdo romantica do ser unico ¢
da sua historia particular”. Muito préximo a este primeiro sentido, sdo as discussdes da
filosofia da educacdo, no entanto, o soci6logo apenas cita estas dimensdes, detendo-se na
outra face da experiéncia, que para Dubet pode ser concebida como a recobertura da
consciéncia individual pela sociedade, como um “transe”, no qual o individuo esquece o seu
Ego para se fundir numa emog¢do comum, o do “grande ser” que ¢ entdo apenas a sociedade

sentida com uma emogao.

Segundo Dubet (1994) a esta representacdo emocional da experiéncia justapde — se a
significacdo de que: a experiéncia é uma atividade cognitiva, € uma maneira de construir o
real e, sobretudo, de o “verificar”, de o “experimentar”. A experiéncia constr6i os fendmenos
a partir das categorias do entendimento e da razdo. Evidentemente, para o sociélogo, estas

categorias sdo, em primeiro lugar, sociais, e “formas” de construgdo da realidade.

Apesar da conceituacdo de Dubet nos permitir alguma breve aproximacéo da nocao de
experiéncia que tratamos, para 0 autor, a experiéncia social serve para dizer que certas
condutas sociais ndo sdo redutiveis a aplicacbes de codigos, simplesmente, ou encadeamentos
de opcdes estratégicas que fazem da acdo uma série de decisdes racionais. Ou seja, a vida
social é composta por condutas, principios estaveis, mas é passivel de acontecer principios
heterogéneos, condutas que escapem aos padrfes uma vez que 0S sujeitos sdo expostos a
principios diferentes. A experiéncia social é, portanto, definida pela combinacéo de diferentes
I6gicas de acdo. A partir deste movimento, Dubet inicia sua teorizagdo sobre como as logicas
de acdo sdo utilizadas na integracdo nos sistemas sociais. Neste ponto, acreditamos ndo nos
bastar a compreensdo de experiéncia social associada a formacdo de professores, por esbarrar

numa questdo que tentamos fugir: o enquadramento. Nas teorizacdes sobre as logicas de acdo
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dos sujeitos para Dubet, apesar de considerar que cada um pode fazer experimentos diferentes
da vida, ou pensar e sentir o mundo a sua forma, ao final os sujeitos sdo encaixados em

sistemas que funcionam na sociedade.

No campo da formacdo de professores, por sua vez, a experiéncia esta associada a
acumulo de saberes e vivéncias profissionais (JUNIOR, DELLA FONTE E LOUREIRO,
2014; KRUGER; KRUG, 2008). Para esta abordagem, um professor serd experiente, quanto
mais anos de exercicio de profissdo ele/ela tenha, conviveu com muitos alunos, experimentou
diversos contextos e situacdes e com isso aprendeu como lidar com situagOes diversas,
acumulou conhecimento pratico. Os saberes experienciais poderiam ser listados como
habilidades que os professores adquiriram ao longo de sua carreira: lidar com alunos
indisciplinados; gerenciar conflitos em sala de aula; metodologias para trabalhar com
determinados contetdos; planejar conteudos, avaliacdes e exercicios para a unidade; elaborar
projetos civicos e comemorativos; preenchimento de cadernetas com notas, frequéncia, e

registros de aulas; apenas para citar alguns.

Os “saberes experiénciais” serdo aqueles que sdo mobilizados e empregados na pratica
cotidiana, saberes esses que dela se originam de uma maneira ou de outra, e que servem para
resolver os problemas de professores em exercicio e para dar sentido as situag@es de trabalho
que lhe séo proprias (TARDIF & RAYMOND, 2000, p.2). Estes saberes sdo oriundos do
fazer docente, que se desdobram de suas praticas como um processo essencial. Os
professores/as aprimoram, adquirem, e descartam certas préaticas, a partir de tentativas, das
observacodes e auto - avaliagfes, que tanto podem ser motivadas pelas formagdes continuadas,
como também pelo amadurecimento na aquisi¢do de uma expertise profissional. Observamos
que do ponto de vista da experiéncia como saber experiéncial é preciso que o sujeito faca
experimentos com a sua propria pratica, o que acreditamos ser essencial ao trabalho docente,
e nos parece inerente a atividade fazer estas tentativas.

A perspectiva acima descrita, importante e amplamente sugerida para a formacéo de
professores, ainda deixava, para nos, questdes em aberto. Isto porque observavamos que nem
tudo esta previsto na formacdo docente, nem sempre o professor raciocina sobre o que faz, ha
também situacGes que surpreendem, que ndo se sabe lidar; as estratégias pedagogicas, 0s
manuais, as disciplinas de didatica ndo conduzem as situaces em que o professor € levado a
agir pela paixao, por aquilo que ele traz de recordacdo-referéncia sobre o que o tocou um dia.
O que queremos dizer é que nem sempre 0s saberes adquiridos ao longo do tempo de

profissdo serdo suficientes para explicar o ser professor, uma atividade tdo complexa. Apesar
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de ndo ter tantos anos de profissdo, pode haver professores e professoras abertos ao toque da
experiéncia, que agem pela sensibilidade, na direcdo do outro, e isto ndo precisou de anos
acumulados no curriculo profissional, por exemplo. Ha de haver também uma receptividade e
disponibilidade para que o professor reconheca em sua pratica alguns momentos de sua
propria ignoréncia, impoténcia, vulnerabilidade e fragilidade. Desta forma, nos aproximamos
do campo da filosofia por nos possibilitar observar que h& ainda uma relagdo mais forte do
professor com sua pratica e com sua formacdo, que € o deixar — se ser conduzido pela
experiéncia, e ndo achar que o professor é quem domina, unicamente, aquilo que ensina, faz
e aprende com sua profisséo.

No campo da filosofia, Larrosa (2002) prop6s que a nogdo de experiéncia é o que nos
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao 0 que se passa, hdo 0 que acontece, ou 0 que
toca. Esta experiéncia precisa nos atingir, e ndo estar externa a nés mesmos. Comegcamos a
perceber as possiveis ligacbes com a formacdo de professores, ao imaginar propostas
formativas que considerem aquilo que de mais profundo e enraizado o professor trds em sua
formacédo, aquilo que carrega com ele, que faz parte de sua histéria. Mas ao mesmo tempo
algo nos percorria, nos inquietava, por comparar 0 que a nocao de experiéncia propunha
enquanto sujeitos abertos as paix0es, e a nossa propria pratica docente. A nossa formacao
parecia - nos capaz de minar as possibilidades de experiéncia com suas rotinas,
enquadramentos, praticas e modelos submetidos as regras, valores e normas de um sistema
educativo. Tudo isso nos permitia pensar a formacdo de professores a partir de modelos

outros, dentro de outras possibilidades.

Fazer uma experiéncia significa que algo nos acontece, nos alcanca, que se apodera de
nds, que nos derruba e nos transforma. Quando falamos de “fazer” uma experiéncia, isto ndo
significa exatamente que nds a fagamos acontecer, “fazer” significa, como diria Heidegger
(1987 apud Larrosa, 2014), sofrer, padecer, agarrar o que nos alcanca receptivamente, aceitar,
na medida em que nos submetemos a isso. E isto que vemos como possibilidade na formacéo
de professores: que os sentimentos, as paixdes, a disponibilidade em funcdo do outro, os
dialogos, nos permitam fazer experiéncias, nos sujeitando, nos dispondo, nos abrindo ao que a
experiéncia pode fazer em nds na condicéo do exercicio da docéncia. Compreendemos que na
formacéo de professores e professoras algo se apodera de nés, e ndo temos consciéncia disso.
Inevitavelmente somos tocados em nosso cotidiano por nossos alunos, por nossos afazeres.
Muitas vezes somos tomados por uma angustia que ndo sabemos externar. As palavras que

encontramos séo apenas de reclamacéo, de sofrimento, daquilo que nos machuca. Mas toda e
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qualquer experiéncia que nos toma, nos percorre, nos invade, que aceitamos, vivemos,
padecemos, passam como se ndo fossem nada... Ndo ha em nés a capacidade de reconhecé-
las, ndo que isto seja obrigatério, mas perdemos, sobretudo, 0s momentos de paragem e
contemplagdo. Nao dizemos que a formacdo de professores precise nos ensinar a “fazer”
experiéncias ou até reconhecé-las, até porque isso ndo se faz, sendo a experiéncia unica e
singular, tocando a cada um/uma a partir de coisas, momentos, pessoas diferentes. Mas nos
incomoda que na formacéo de professores, quase que exclusivamente, sejamos produtos de
textos e de leituras escolarizadas. Como Larrosa (2014) adverte, sdo nas universidades gque se
produzem e reproduzem sistematicamente ldogicas escolares. N&o sabemos fazer as
experiéncias dos textos nas nossas formagdes, ndo conseguimos ouvir o que o texto nos diz,
aquilo para onde o texto se dirige. Dificilmente percebemos a direcdo do outro, a plasticidade
de nossas experiéncias, o rompimento que é possivel tracar com as ordens e modelos pré-
estabelecidos. E desta forma, nos parece evidente, modos outros que a formacdo de
professores tem possibilidade de acontecer, uma maneira mais ampla, potente, na direcdo do

outro, sem tantos dogmatismos, aberta as paixdes, sem amarras cronologicas.

Acreditamos que a aproximacdo da nogdo de experiéncia como possibilidade da
formacdo de professores, compde proposicdes com aparente dimensao estética, maximizando
as qualidades artisticas da praxis educativa (PAGNI, 2014). Isto significa apoiar-se em uma
experiéncia que se faca (ou ndo) por meio da linguagem, sem apreendé-la por completo pelos
recursos de nossa forca consciente, procurando um sentido na pragmatica de si. Observamos

que

Fazer soar a palavra “experiéncia” em educac@o tem a ver, entdo com um
ndo e com uma pergunta. Com um ndo a isSo que nos é apresentado como
necessario e como obrigatorio, e que ja ndo admitimos. E com uma pergunta
que se refere ao outro, que encaminha e aponta em diregdo ao outro (para
outros modos de pensamento, e da linguagem, e da sensibilidade, e da ag&o,
e da vontade), porém, sem divida, sem determina-lo (LARROSA, 2014,
p.74).

E foi com as lentes desta no¢do de experiéncia que nos propusemos a observar a forma
com que a formacédo de professores acontecia. Haveria outros modos de pensamento do que
aqueles vigentes? Haveria maneiras de observar se o sensivel tinha algum espago nas

discussdes teoricas da formacdo de professores? Nesta linha de pensamento iniciamos a
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elaboracdo de nosso percurso metodoldgico para dar conta destas necessidades de nosso
trabalho.

1.2 Caminhos para dialogar com experiéncia e formacéo docente

Mostraremos neste espaco que percursos seguimos para observar as aproximagdes que
propomos para este trabalho. Como fazer para observar uma nocéo fluida? Onde percebé-la?
Que procedimentos adotar?

Dada a natureza complexa da experiéncia ndo conseguiamos relacionar as leituras,
compreensdes e analises de outra forma que ndo aquela que descarta uma dimensao superior,
uma hierarquia fundamentalista, visto que “qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado
a qualquer outro e deve sé-lo” (DELEZE, 2010, p. 15). Foi preciso para nds enxergar e

considerar o multiplo.

A partir de entdo retomemos que nossas inquietacfes para a origem deste trabalho
partem da observacgéo de trabalhos socializados na ANPEd a fim de perceber que nogdes de
experiéncia emergem, de modo a contribuir para pensar a formacdo de professores. Na
entrada da pés-graduacdo, de posse de algumas leituras, maturacdo, didlogos e tempo que
alcancamos uma compreensdo de que nosso objeto de estudo seria um dialogo entre a
experiéncia e a formacgédo de professores; a poténcia das narrativas docentes para trazer o

estético, o inefavel, o empirico, a vida para os processos formativos.

As narrativas e relatos dos professores em si ja tomava para nés a configuracdo de
rizomas, concatenando — se umas as outras, sem ordem de maior ou menor importancia e
assim também foi se tornando nosso processo metodoldgico em que era preciso caminhar um
pouco e, as vezes, retornar, andar m circulos, desafiar uma certa “indefini¢do” tanto do campo
da formacdo de professores; como conceitual, dentro do que se refere a definir experiéncia;
bem como revisar 0s nossos proprios modos de conceber o fazer cientifico, sempre visto
como racional, técnico e acabado. Era fundamental ao longo do processo de construcdo do
trabalho um dinamismo, um descobrir-se, um repensar, um fazer multiplo que a propria nocéo

de experiéncia provocava em nos.

Ao problematizar tantas observagdes que nos davam o que pensar, chegamos a uma

pergunta que nos prop8e percorrer uma sequéncia de pensamento, que nos permita ndo criar
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um Unico juizo, mas antes nos faga desafiar os juizos. Procuramos fazer como Tadeu, Corazza

e Zordan (2004) compreenderam a pesquisa rizomatica,

que faz os professores embarcarem numa viagem conceitual para qual ndo existe
nenhum mapa prévio, e na qual eles sdo forcados a deixar para trds as pesquisas
habituais, sem nunca ter certeza sobre o lugar que irdo aportar. Pode ser essa
pesquisa a expressdo de sua luta contra uma pesquisa midiatica, informacional,
comunicacional, opiniatica da imagem do pensamento educacional dominante; a
gue, & medida que se desenvolve torna-se mais complexa nos seus alcances,
procede por variagdo continua dos conceitos e dos problemas e espalha-se como
um rizoma, no qual ha intensos periodos de invencéo (p.18).

Assim, observar Qual o lugar da nocéo de experiéncia nos estudos sobre formacao de
professores socializados nas reunides da ANPEd” tornou-Se a nossa principal inquietacdo em
que houve uma constante reinvencdo de estratégias para alcancar as consideracfes que
trouxemos para este trabalho. Nosso objetivo geral seria desta forma, dizer de um “Apontar os
sentidos da nocdo de experiéncia nos estudos sobre formacao de professores”. E para tanto,

pensamos como necessario:

a) Identificar as principais abordagens tedricas que orientam os estudos sobre

formacgéo de professores;

b) Verificar quais nocGes de experiéncia se encontram presentes nas publicagdes
socializadas pela ANPEd sobre formacao de professores.

Compreendemos que era necessario observar o panorama geral do campo da formacao
docente, para localizar nele quais as “brechas” possiveis para o didlogo com a nogdo de
experiéncia e se estes ja eram existentes ou ndo. Seria possivel refletir ainda sobre quais as
compreensdes de formacao que sdo compartilhadas e que predominam, permeando 0s espacos
das licenciaturas, os imaginarios sobre o que de fato deve conter os curriculos, programas e
acOes de formacdo. Nossa proposta buscou verificar se a nogdo de experiéncia, conforme as
propostas que permitem uma abertura ético-estética para o sujeito, estavam presentes nas
producgdes publicadas como uma possibilidade em sua poténcia formativa. A importancia de

compreender a socializacdo de abordagens tedrica-metodologicas para 0 campo da formagéo
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de professores® residiu, justamente, em disponibilizar para o dialogo quais séo as principais
preocupac0es e que perfil de professor se pretende formar

J& de modo a visualizar um prospecto da circulagdo da nocéo de experiéncia no ambito
das pesquisas sobre formacdo de professores algumas opc¢des foram necessarias, embora
registre-se a ciéncia de nossa impossibilidade de abranger a totalidade das pesquisas

produzidas no pais envolvendo o tema.

Para selecionar o lécus responsavel por encontrar as pesquisas analisadas, o sitio da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) apresentou-se
como um ambiente que desempenha um papel importante na socializacdo de diversos temas
sobre educacdo. Observamos que as tematicas estdo divididas em vinte e quatro grupos de
trabalho e ha uma equanimidade na importancia dada aos temas. Este ambiente mostrou-se
acessivel, inclusive, pelo nosso interesse de perceber se o didlogo formagdo — experiéncia é de
facil alcance ao conhecimento do publico interessado em formacao de professores em ambito

nacional.

A ANPEd é referéncia de fontes de analises e estudos desde 1978 quando sua
fundacdo, ao reunir em associacdo e reunides cientificas nacionais/regionais, pesquisadores e
pesquisas em educagdo, 0 que propicia uma constante atualizacdo de publicagbes e temas
circulantes na area. Sao os grupos de trabalho da associacdo: GT02 — Histdria da Educacao;
GTO03 - Movimentos sociais, sujeitos e processos educativos; GT04 — Didatica; GTO5 - Estado
e Politica Educacional; GT06 - Educacdo Popular; GTO7 - Educacdo de Criancas de 0 a 6
anos; GT08 - Formacdo de Professores; GT09 - Trabalho e Educacdo; GT10 - Alfabetizacéo,
Leitura e Escrita; GT11 - Politica da Educagdo Superior; GT12 — Curriculo; GT13 - Educacéo
Fundamental; GT14 - Sociologia da Educacdo; GT15 - Educacdo Especial; GT16 - Educacao
e Comunicacdo; GT17 - Filosofia da Educacdo; GT18 - Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas; GT19 - Educacdo Matematica; GT20 - Psicologia da Educacdo; GT21 - Educacdo e
RelagBes Etnico-Raciais; GT22 - Educacdo Ambiental; GT23 - Género, Sexualidade e
Educacdo; GT24 - Educacéo e Arte.

* De modo entdo, a levantar quais seriam os principais autores e compreensdes vigentes sobre a formacdo de
professores nos foi Gtil uma sugestdo de nossa banca de qualificagdo em pesquisar nas bibliografias de
programas de pds-graduacgdo e educacdo com linhas de formacdo de professores os seus referenciais. Exploramos
quais os programas de p6s-graduacdo com linhas de pesquisa em formacdo de professores havia em um ambito
nacional, e dos trinta e seis sites disponiveis para consulta acessamos subsidios para disciplinas sobre formacéao
de professores, ementas, bibliografias requisitadas para processos seletivos e quando disponivel uma bibliografia
de dissertagdo produzida na linha de pesquisa foi consultada.
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Em principio nossa ideia era observar as publicacbes do grupo de trabalho de
Formacdo de Professores, exclusivamente, de modo a analisar se neste espago
especificamente dedicado a formacédo havia disposicdes das pesquisas no didlogo com a noc¢ao
de experiéncia. No entanto, alargamos a perspectiva por acreditar que os outros grupos de
trabalho poderiam teriam a preocupacdo em oferecer textos formativos para a formacdo de
professores, e escolhemos alguns que nos pareceram estar ainda mais préximos do espectro
criativo, filosofico e estético da experiéncia. No procedimento de leitura percebemos o0s

dialogos com a formacao atravessados nas problematicas dos grupos de trabalho.

A principio utilizariamos um Uunico grupo de trabalho para analise que seria o
destinado a problematizar a Formacdo de Professores, todavia, as publicacGes pareciam
sinalizar uma Unica perspectiva de experiéncia — o didlogo com os saberes experienciais. Por
nos parecer uma realidade reduzida foi que nos interessamos em explorar 0s outros campos
relacionados a educacdo por entender que as tematicas discutidas de maneira ampliada
também colaboram para a formacéo do professor. A tematica da Didatica tem relacdo estreita
com a formacédo docente que é ensinar a ensinar, com isso as discussfes do GT 04 produzem
constantemente relacbes com a formacdo do professor, como se ensina e 0 que se ensina;
observar as compreensdes sobre a educacdo infantil e fundamental podem ampliar as
maneiras com que a educacdo tem sido concebida, quais sdo as necessidades da aprendizagem
para a faixa etaria escolar, do que se tratam as possibilidades para a escola e
consequentemente 0 que precisa interagir com a formacdo docente, portanto, nossa opgao
pelos GTs 07 e 13; indiscutivelmente precisavamos observar 0 GT 08 para sinalizar quais sao
as compreensdes vigentes no ambito especifico da formacdo de professores; visibilizar as
praticas curriculares assim como 0s temas que estdo ventilando a concepcao do Curriculo para
a escola atual, e até mesmo o que se propde para a revisdo dos contetdos que se levam para a
escola sdo importantes para o conhecimento do professor, construindo sua percepg¢éo sobre as
escolhas que se faz em outras instancias sobre aquilo que nossos alunos tem acesso ou nao, 0s
direitos que lhes sdo garantidos ou negados e para isso 0 GT 12 nos auxiliou; para oportunizar
visibilidade para os dialogos que guardam relacdo explicita com a nocdo de experiéncia que
tratamos, contribuiram os GTs 17 e 24, com propostas para a formagao de professores a partir
da aesthesis®.

Foi importante estar a atento que a prépria experiéncia elabora/requer para si uma

gramatica outra, em via contraria ao léxico destinado a discussdo de questfes da educacéo e

* Sensagdo, sentido.
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da formacdo de professores que temos observado. A linguagem é o método mais eficaz de
propaganda (LARROSA, 2014), isto porque se introduz em nos. E desta forma que as
palavras prescritivas, impositivas, regulatorias e desenvolvimentistas permearam grande parte
das producdes no campo educacional. Abreu (2005), por exemplo, nomeia de “vocabulario
industrial e bélico da educacdo” a gramadtica que geralmente ¢ empregada. Por sua vez, a
nog¢ao de experiéncia adota um outro conjunto de palavras por entender que “cada palavra dita
sempre quer dizer mais do que diz e nunca pode dizer tudo o que queria” conforme Larrosa
(2014).

As palavras se apresentam com um poder revelador, e quando tratam da experiéncia,
podem dizer do inefavel, do belo e sensivel. Fizemos a opcdo de buscar nos titulos dos
trabalhos descritores proximos a: criagdo; mistério; metéfora; superacdo; devir; cuidado;
experiéncia; autonarracdo; narracdo; estética; arte; ndo-convencional; artista; poética;

filosofia; plenitude; outro; sensivel; abstrato; transformacao; subjetividade; para citar alguns.

N&o pudemos designar com extrema precisdo nossos descritores por acreditar que
nosso percurso baseou-se em também sentir as palavras, para esta etapa de busca de
publicacBes nos grupos de trabalho, cada titulo precisava ter afinidade com o cenario e o
Iéxico da nogdo de experiéncia, mas também, chamava nossa atencdo, nos surpreendia, por
vezes, nos propiciava antecipacdes do que potencialmente poderia haver ali. Digamos,
portanto, que um “método” também desenvolvido e amplamente empregado na extensao de
todo o trabalho tenha sido a sensibilidade. Sensibilidade ao toque potencial da experiéncia.

Sem contar um olhar hermenéutico para observar os sentidos transmitidos nas palavras.

Além de buscar subsidios para analise nos trabalhos apresentados nos grupos de
trabalho, observamos os trabalhos excedentes; trabalhos encomendados; posters; bem como o
que havia socializado nos nucleos de “outras atividades”; “espago cinema”; “sessdes

f 9%, 66

especiais”; “sessdes conversa’’; € “minicursos’.

O site da associacdo leva-nos ao encontro das edi¢Ges nacionais e das edi¢bes
regionais, encontradas no site apenas nas edicdes de 2016 e 2018, que ainda esta para
acontecer. A grande maioria dos textos esta disponivel para download além de poderem ser
visualizadas no navegador. As reunides nacionais ja estdo em sua trigésima oitava edicéo,
estando disponiveis para consulta a partir da vigésima terceira edi¢cdo em 2000.

De modo a definir nosso recorte temporal recorremos a observacdo dos langcamentos

de obras expressivas na area da educagdo, mais precisamente no elo educacdo — filosofia. S&o
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trabalhos de autores que ha mais ou menos tempo se atém a aproximar questdes educativas da
formagdo, do ensino e da escola do pensamento filosofico, do senso estético e criativo e,
sobretudo exercendo uma criticidade sobre os modos de se fazer educacdo e formar
professores. Nosso intuito foi observar um espaco de tempo em que possa haver
reverberacGes causadas pela leitura de estudos exponenciais no campo da Filosofia da
Educacdo que fomentassem percepcOes sobre o tratamento da nogdo de experiéncia no
dialogo com a educacao.

Ocorreu-nos que algumas obras poderiam ter subsidiado de alguma forma
pensamentos outros; habitado discussdes de grupos de estudos; permeado as escritas de
pensadores sobre educacdo e formagdo e com isso reverberassem inventivamente em
trabalhos socializados/ publicados na &rea da educacdo. Estariamos, de certo modo,
acompanhando sutilmente o0s passos dessas compreensfes basilares que inspiram
composicdes da educacdo. Seriam os desdobramentos de marcos textuais de fronteira como
Pedagogia Profana (1998) celebrando 20 anos, do autor Jorge Larrosa, que traz textos

indisciplinados, inseguros e impréprios porque pretendem situar-se a
margem da arrogancia e da impessoalidade da pedagogia técnico — cientifica
dominante, fora dos tdpicos morais em uso com os quais se configura a boa
consciéncia, e fora também do controle que as regras do discurso pedagégico
instituido exercem sobre o que se pode e ndo dizer no campo.

E como se Larrosa introduzisse para 0 campo pedagdgico uma relagdo transdisciplinar,
evitando os modos totalizadores e dogmaticos vigentes no pensamento educacional. A escrita
do autor é aberta, transversal e fragmentaria, sem deixar de circular entre 0s textos uma
coeréncia, sem renuncia a reflex&o e efeitos de sentido.

Outro autor que nos serviu de parametro é Martin Jay, cuja producdo preocupa-se com
uma sistematizacdo das “cangdes da experiéncia”’, onde aborda o tema da experiéncia na
historia da filosofia, explorando a polissemia do termo experiéncia e indicando os sentidos
que Ihe foram atribuidos em diferentes tradicdes filoséficas. Talvez ndo tdo acessivel quanto a
obra anterior, “Songs of experience” (2009) permite uma retrospectiva do conceito/nogao e
seus principais desdobramentos para o0 pensamento de cada época. A partir da publicagdo em
2009, o estudo do autor pode ter trazido um importante referencial para compreensdo do
percurso da experiéncia, oportunizando a discussdo de pesquisadores sobre momentos da

historia e 0 entendimento que ja se teve sobre a experiéncia.
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Também Giorgio Agambem (2005) torna-se uma importante referéncia quando
aproxima de nossos dias o diagndstico feito por Walter Benjamin (1986) sobre o
empobrecimento da experiéncia.

Larrosa reaparece com “Tremores — Escritos sobre experiéncia” (2014) e junto com
Pedro Pagni em “Experiéncia estética, formagdo humana e arte de viver: desafios filosoficos a
educacdo escolar” (2014) nos orientam em todo o percurso deste trabalho, talvez ja como ecos
das primeiras obras citadas.

Alguns eventos fazem parte deste recorte temporal, ou pelo surgimento ou pela
consolidacdo de edi¢Bes, e atuam como fomento de didlogos e disseminacdo de ideias,
conforme acreditamos também reverberando nas publicacdes encontradas na ANPEd, ou seja,
a realizacdo de alguns eventos do campo da Filosofia da Educacdo, de certo modo, atuam
fortalecendo didlogos com as nogdes ético-estéticas, as quais pretendemos observar em uma
relagdo com a formacdo de professores. Vimos que alguns autores participantes destes
encontros sdo associados aos grupos de trabalho da associacdo nacional, dialogando nas
reunides, emitindo pareceres e ideias sobre a educacao e nos mostrando a urgéncia em pensar
a educacdo de outras formas. Alguns encontros de pesquisadores em Filosofia da Educacao
sd0, 0 Simposio Internacional em Educacéo e Filosofia; Encontro dos Grupos de Pesquisa em
Educacdo e Filosofia; Congresso Latino-americano de Filosofia de la Educacion; Coloquio
Internacional de Filosofia da Educacdo; Seminario Nacional de Filosofia e Educacéo.

Deste modo, pensamos que um recorte dos Gltimos cinco anos seria importante para
apresentar compreensfes mais consolidadas sobre a poténcia de nogbes como a da
experiéncia, permeando os didlogos com a formacdo/ educacdo, resultado das discussbes
embasadas teoricamente na leitura de obras como aquelas que citamos, que figuram como
balizas para a area. Levantamos os trabalhos com descritores do “espectro da experiéncia” do
ano de 2013 a 2017 no site da ANPEd. Empregamos um cédigo para cada producdo que sera
utilizada no capitulo de analises para se referir aos estudos encontrados. Todas as producdes
tém codigo, embora nem todas tenham sido citadas no capitulo posterior. O codigo € feito
com o numero do GT a que o trabalho pertence (Ex: GT08), seguido do ano de publicacao e
de um ndmero utilizado na propria publicacdo quando na organizacdo dos trabalhos pela
ANPECd.

Pela nossa escolha em notar e analisar 0 soar a experiéncia proxima a formacéo de
professores, nos propusemos a selecionar em sete grupos de trabalho ( doravante GTs) da
ANPEd propostas de trabalho que guardassem relacdo com nogdes de experiéncia. Utilizamos

descritores relacionados a experiéncia para observar os titulos num recorte temporal de 2013 a
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2017, e 0os GTs manuseados foram 04 — Didética, 07 — Educac&o de criancas de 0 a 6 anos, 08
— Formacéo de Professores, 12 — Curriculo, 13 — Educagdo Fundamental, 17 — Filosofia da
Educacdo e 24 — Educacdo e Arte. A ANPEd nos pareceu um ambiente acessivel para a
socializacdo de ideias, dialogos e conceitos, ndo so para pensar a formacdo de professores,
mas questbes relevantes para a educacdo. O repositério nacional/internacional de pesquisas
publicadas trata com equanimidade 0 acesso aos temas dos seus 24 grupos de trabalho com o
rigor necessario que a socializacao cientifica necessita.

Apresentamos neste trabalho a partir do primeiro capitulo a nocdo de experiéncia e
suas discussdes no campo da filosofia, 0 que evidencia seu carater polissémico, até apontar a
nogdo que acolhe um sentido estético a qual adotamos; no segundo capitulo trouxemos um
panorama da formacdo de professores e suas recorrentes referéncias; no capitulo trés estdo
postas nossas reflexdes e percurso metodoldgicos com a experiéncia e a formacdo, processo
de natureza hermenéutica; o capitulo quatro traz nossos achados sobre 0s sentidos que a no¢ao
de experiéncia assume nos estudos socializados nos GTs sobre a nocéo de experiéncia.
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2 CANTOS DA EXPERIENCIA QUE REVERBERAM NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Ha para o campo da formacdo de professores cantos da experiéncia, ora silenciados,
ora predominantes, embora, nunca ausentes por completo. O proprio termo “experiéncia” em
sua plurissignificacdo foi discutido de diversos modos, e no didlogo entre educacdo e
filosofia. Conforme trataremos, a experiéncia, neste processo, foi vista como ponte ou

obstaculo para chegada ao conhecimento.

Para o pensamento reflexivo grego, na histéria antiga, a arte e a ciéncia eram
sinbnimas (DEWEY, 1938 apud FILHO, 2007). Ou seja, através de uma compreensdo que
Dewey elucida o inicio de todo raciocinio é a experiéncia. No entanto, ao passar do tempo a
experiéncia foi sendo desacreditada. Chamado de periodo de “empobrecimento da
experiéncia” a atualidade tem pensamentos publicados sobre o instrumentalismo da razdo e a

frieza com que a vida é tratada.

Passaremos de modo breve, portanto, da aurora da experiéncia e sua passagem a
descrenca no ambito dos dialogos sobre a filosofia/educagdo, num movimento constante de

plurissignificacéo.

2.1 Cangdes da experiéncia como meios ou obstaculos ao conhecimento

Nossa compreensdo ao longo deste trabalho é a de que a experiéncia® figura como uma
ponte ao conhecimento, em que a sensacdo/percepcdo nos envolve em momento passivo
permitindo a elaboracdo de saberes, conforme Larrosa (2014) definiu de experiéncia, aquilo
que “nos passa, nos acontece ¢ nos toca”. No entanto, ha percepcdes e diadlogos contrarios a
este de uma experiéncia intrinseca e fundamental ao sujeito, que observam a passividade
como algo nocivo. A experiéncia em contraponto a que abordamos tornou-se um obstaculo ao
conhecimento. Na filosofia tradicional ndo podemos confiar na experiéncia como soélido
fundamento, pois ela engana e extravia, sendo mais confiavel crer que had uma razéo fora e

acima da experiéncia. Este movimento é iniciado por Platdo com ressonancia em Descartes e

% Conforme tomamos de Martin Jay (2005) a palavra experiéncia estava associada no antigo grego a empeiria —
empirico — e, embora sem ligagéo etimoldgica, a pathos, termo que significa paixao, passividade, assujeitamento.
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Kant, formando-se uma tradicdo da qual ainda somos herdeiros, de descrenca com relacdo a
nogdo de experiéncia no &mbito filoséfico/educacional.

Para darmos inicio a uma historiacdo, com base no tratado de Jay (2005), recordamos
que para as tradi¢oes filosoficas do antigo grego, a experiéncia era valorizada como um modo
de conhecer o mundo e a si mesmo, requerendo o emprego de faculdades sensiveis a
Imaginagdo, assim como a sensibilidade e a razdo. Nas escolas gregas de medicina, por
exemplo, as observagdes na correlagdo com a experiéncia conquistavam uma maior
autoridade que a teoria. A experiéncia era privilegiada como um método de aquisicdo de
saberes, devendo ser cultivada até certa idade, no processo de formacdo do sujeito, para que,
no momento de desabrochar de faculdades intelectuais, passe a administra-las
inteligentemente e refleti-las conscientemente, a fim de melhor conduzir a sua vida (PAGNI,
2010).

Esse modelo de experiéncia que dependia mais do habito e do desenvolvimento
sensivel do que das explicacGes racionais para as suas causas, foi desconfiada por Platdo
como um obstaculo ao verdadeiro conhecimento, por ser demais subjetiva. Uma acusacao
mais tarde também feita pelos defensores modernos de uma ciéncia "objetiva” e racional. E
desde entdo lidar com a experiéncia possui este risco para quem se aventura, lidar com o que
ndo se pode definir ou prescrever. Uma coisa era certa: as sensacdes sao relativas e, por isso,
ndo se poderia construir uma doutrina do conhecimento fundamentada nelas. Assim, a
experiéncia necessitaria da “Razao”, caso quisesse se associar com “quaisquer principios de
conexdo ¢ unificagdo” (DEWEY, 1959, p.102). Immanuel Kant fortaleceu a posi¢cdo do
Racionalismo em relacdo a experiéncia, ao fornecer a experiéncia conceitos puros e ao
eliminar, dentro do seu esquematismo, a “anarquia” da experiéncia. Sobre isso, Dewey (1959,

p.113) salienta:

Mas a filosofia de Kant serviu para subministrar uma justificacdo intelectual ou
“racionalizante” da subordinac¢do do individuo a principios e leis universais fixos e
pré-fabricados. Razdo e lei foram tomadas como sindnimos, e, assim como a razao
penetrou na experiéncia, vindo de fora e de cima, do mesmo modo a lei tinha que
penetrar na vida, partindo de alguma autoridade externa e superior. O correlativo
pratico de absolutismo € rigidez, obstinacdo, inflexibilidade de disposicéo.

Se pautando em uma filosofia critica, Kant, ao afirmar que a razao e a lei ndo emanam

da experiéncia — e mais: ndo podem ser testadas nem comprovadas na experiéncia, e que sem
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0s principios e leis universais a priori a experiéncia € anarquica - acabou incitando o espirito

do absolutismo.

As criticas trocadas entre os racionalistas e os empiristas podem ser resumidas,
segundo Dewey (1959 , p.106) da seguinte forma: por um lado, os racionalistas
desacreditavam nos sentidos como “meios validos ou superiores de conhecer os objetos, uma
vez que “[...] nunca logramos captar coisa alguma em si mesma ou intrinsecamente” (grifo do
autor); por outro lado, os empiristas menosprezaram todas as pretensdes dos racionalistas em
relagdo a um conhecimento absoluto pela razdo. Na verdade, os empiristas se fixaram na

utilidade de suas experiéncias e se esqueceram das finalidades mais amplas de seus atos.

Acreditamos que a partir desta forma de perceber a experiéncia existem entraves no
dialogo com a formacéo de professores, que tende a ser prescritiva e racionalizada como um
modo de assegurar a chegada ao conhecimento, conforme Platdo®. A experiéncia foi
considerada equivalente aos costumes estabelecidos por repeticdo cega, e no extremo oposto

do espectro estavam as verdades necessarias da matematica, que eram eternamente validas.

A experiéncia vai ganhando maiores discussdes e relevo em um periodo historico bem
posterior, a modernidade, que esta relacionada com a Revolucdo Industrial e desenvolvimento
do capitalismo. Esta fase costuma ser entendida como um ideéario ou visdo de
mundo relacionada ao projeto empreendido a partir da transicdo tedrica operada
por Descartes, com a ruptura com a tradicdo herdada - o pensamento medieval dominado
pela Escolastica, mais interessada em fazer argumentos racionais para a existéncia de Deus do
gue em sondar a experiéncia religiosa do crente (JAY, 2005) - e o estabelecimento da
autonomia da razdo. Onde a razdo operava, dificilmente haveria algum espaco para a
experiéncia, que conforme dissemos ndo se poderia conceituar, mensurar ou até mesmo
visualizar, de modo que esta nocdo passa por diversas desconfiancas ao longo do periodo até a

contemporaneidade.

Os pensadores modernos procuravam um conhecimento confiavel, que ajudaria a
dominar o que até agora estava fora do controle humano. O ceticismo de Montaigne, por
exemplo, sobre a experiéncia sensorial levou-os a ndo renunciar introspectivamente, mas a
buscar um novo meio de compensamento de suas falhas e instrumentos que superariam 0s

inconfundiveis efeitos da sensacdo bruta (JAY, 2005), ele vé a imaginacdo do homem como

® para Jay (2005) uma mudanca desta percepcdo so veio acontecer com Avrist6teles, que modificava a hostilidade
de seu antecessor adotando uma fé na racionalidade intuitiva e na demonstragdo dedutiva.
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limitada pelos limites de sua experiéncia. No caso de Francis Bacon, procurou amarrar a
verdade a utilidade e integrar ciéncia e tecnologia. Mas era um feito cujo fim ndo era

experiéncia por si propria, mas sim o conhecimento que 0 mundo externo poderia fornecer.

As andlises de Jay (2005) apontam que, paradoxalmente, a democratizacao do sujeito
da experiéncia, a ampliagdo das discussdes sobre quem ele seria, significou sua reducdo
implicita a um Gnico modelo universal, que era o cogito cartesiano desencarnado e espectador,

assumido como normativo para todos os seres humanos.

Descartes € um dos principais expoentes das teses dualistas em especial, no que se
refere a natureza do conhecimento. O dualismo entre o corpo e mente, tem como uma de suas
principais implicacdes dividir os processos cognitivos em dois: a experiéncia sensivel que esta
suscetivel a erros ou ilusdes por um lado, e 0 pensamento racional através do qual é possivel
conhecer com clareza e distingdo, de outro. A proposta cartesiana sobre a natureza do
conhecimento pressupde um dualismo segundo o qual o conhecimento real e verdadeiro é
acessivel somente através da res cogitans/mente. O corpo apenas ¢ uma fonte de equivoco,
um veiculo para os conhecimentos enganosos da experiéncia e que em hipétese alguma
devem ser estimados. Diz Jay que ndo nos é sensato duvidar da boa vontade de Descartes ao
expor esta concepc¢do dualista. O que na verdade ele queria € procurar um ponto fixo que
fosse imune a todo tipo de duvida, e com isto, fundamentar um auténtico e verdadeiro
conhecimento. Em outros termos, uma ciéncia ideal fundamentada em tudo que ndo pode
gerar ddvida alguma. Essa separacdo entre alma e corpo e seus correlatos — conhecimento e
experiéncia — permite uma certeza na producdo do conhecimento que ndo poderia ser
fornecida caso ele fosse obtido pelos sentidos corpéreos. Resumindo, apenas o trabalho
reflexivo da mente pode ser a via para uma firme e metddica prospec¢do de verdades que

embasam uma ciéncia segura e confiavel.

Em Immanuel Kant, a experiéncia permanece tida como uma forma inferior de
conhecimento, por se apoiar nas faculdades da imaginacdo, concorreria para a aquisicao de
sabedoria pratica responsavel pela condugdo da vida comum. O conhecimento possibilitado
pela experiéncia renunciaria as faculdades superiores e a “verdadeira” sabedoria. Sdo os
intelectuais e filosofos alemaes da época de Kant que conseguiram convencer os soberanos de
que seu poder na educacdo nédo era apenas um direito, mas um dever do Estado que almejasse
a unidade cultural de um povo e sua integracdo no processo civilizatorio. A experiéncia foi,

portanto, desprestigiada e subtraida da racionalidade formativa, bem como da praxis humana,
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tendendo a restringir educagdo, conhecimento e formagdo a caracteristicas técnicas ou

instrumentais.

De modo geral, a modernidade demarca esta desconfianga com relagdo a experiéncia.
Com o abandono da experiéncia como parte do processo de conhecimento, conjuntamente
com a promessa de liberdade e de emancipacdo que a razdo moderna pressupds, o
desenvolvimento dessa tradi¢do resultou em uma tendéncia a desprestigiar a experiéncia entre
os saberes e as praticas educativas. Pagni (2014, p. 31) diz “essa perspectiva que se apoiou na
categoria iluminista de formacdo, acompanhando o desenvolvimento da modernidade,
desprestigiou a experiéncia e esvaziou a a¢do educativa da vida possivelmente implicadas em

seus saberes e praticas [...]”.

De certo modo, podemos dizer que a categoria iluminista de formacdo humana assume
uma excessiva centralidade na questdo da legitimacao epistemoldgica dos saberes e préaticas
escolares, abandonando a ontologia e o sentido ético pressupostos pela praxis educativa.
Observamos vestigios deste pensamento até hoje, pois hd ainda uma resisténcia na
compreensdo da experiéncia para além de como ela foi concebida na modernidade.
Percebemos de modo bem proximo este fato, ao pesquisar 0s modos como a experiéncia se
apresenta no campo da educacdo e especificamente na formagdo de professores. O sujeito
professor estd tomado como aquele que precisar ser “formado”. As implicagdes de conceber a
formacgdo como um processo finalizado e concluido e que ao seu longo se deve apropriar de
um conhecimento “sélido” que o habilita a operar na realidade sem que haja espago para a

sensibilidade ou a experiéncia, por exemplo.

2.2 Por um encantamento através da experiéncia

Herdamos da filosofia tradicional a posi¢do de desconfiar que a nocao de experiéncia
seja capaz de permear 0s processos formativos e a educacgdo, polarizando sensibilidade e
razdo. Trouxemos para este trabalho um olhar sobre as possibilidades de harmonizagéo entre
estes polos, de modo que a nogdo de experiéncia seja capaz de integrar a formagdo de
professores, como parte fundamental até entdo negligenciada. Em determinado momento
historico, essa conciliagdo no campo da filosofia j& foi proposta, e observaremos 0s percursos

que figuram o embasamento para um encantamento atraves da experiéncia.
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Em Goethe (1996 apud PAGNI, 2014) é inaugurada uma conciliacdo entre
sensibilidade e razdo. A formacdo humana passaria a ser vista por intermédio da arte, no
sentido de uma educacéo estética do homem. O entendimento de experiéncia reaparece como
processo de producdo mediante o qual o sujeito exerce sobre 0s objetos uma acdo, em vistas
da criacdo artistica e da poética. Essa acdo imprime sobre o0s objetos as marcas do proprio
sujeito e, em particular, o que ndo pode ser traduzido linguisticamente de sua subjetividade
mais profunda, transformando e criando algo até entdo inexistente do mundo. Posteriormente
h& também uma possibilidade de restituicdo da experiéncia e reintegra-la entre os saberes e
praticas escolares, elegendo-a como seu fundamento. E uma acepgdo romantica da formagao,
segundo Pagni (2014), que valoriza a experiéncia como um modo de conhecer 0 mundo e a si
mesmo, gque, ao acompanhar o desenvolvimento subjetivo do homem, requer o emprego das
faculdades sensiveis e da imaginacdo, assim como a sensibilidade e a razdo no julgamento

empreendido sobre os resultados e a utilidade dos saberes por elas produzidos.

Nessa apropriacdo pedagogica a experiéncia € privilegiada como um método de
aquisicdo desses saberes, devendo ser cultivada até certa idade, no processo de formacédo do
sujeito, a fim de que, no momento de apontar suas faculdades intelectuais, passe a administra-
los inteligentemente para melhor conduzir sua vida. O desenvolvimento dessa tendéncia
filoséfico-educacional resulta em pedagogias que centram a acdo educativa na formacao da
consciéncia moral, da consciéncia historica e do pensar reflexivo, elegendo a experiéncia
como um conceito fundamental para a acdo formativa e, por sua vez, como um meio de
educar a infancia, definindo um sujeito dileto de seu aprendizado. O desenvolvimento dessa
pedagogia passa por Dithey e Dewey, mas, essa variante da categoria romantica de formacao
pouco se detém sobre o sentido estético e poético em que originalmente a experiéncia
formativa é configurada na obra de Goethe.

A infancia foi considerada um estagio inicial do processo formativo do homem, que se
modelado pela experiéncia estética, cultiva sua alma e refina seu gosto, no entanto, no
discurso pedagogico essa pratica parece ter se tornado docilizante, moralizadora e disciplinar,
assujeitando os mais jovens a uma férma que supostamente se apoia em principios da razéo,
em um discurso de verdade, por cuja transmissdo os mais velhos se responsabilizam. Para
Pagni (2014) do modo como a arte € apropriada pelas categorias educacionais, essa
experiéncia formativa que pressupde uma relacdo com a vida e 0 mundo ja mediada pela arte,
ao ser transportada para a escola, passa por uma segunda mediacdo, ou por uma

“artificializacdo da vida”. Assim,
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em vez de ampliar as possibilidades efetivas da autonomia pessoal e da
liberdade do pensamento, a apropriacdo da categoria romantica de (auto)
formacdo parece representd-las e utiliza-las retoricamente, para manter
intactas as aspiracdes subjetivas no nivel das representacfes, sem confronta-
las com suas condi¢cBes mais profundas e irrepreensiveis da alma, tanto
guanto com o devir do espirito humano na histéria (PAGNI, 2014, p. 35).

Segundo Pagni (2014), nos limiares da modernidade, Hegel concebe a formacéo do
sujeito subordinada a formacdo do espirito, busca atribuir ao Estado e encarnacdo tanto deste
espirito como a responsabilidade pela formacdo da alma individual. A experiéncia
compreenderia o estranhamento em relacdo ao objeto imediato (sensivel ou abstrato) com o
objetivo de representa-lo ou torna-lo consciente para si, a0 mesmo tempo em que esse proprio
si mesmo se reconfigura, corroborando o processo de formacdo do sujeito em seu devir.
Hegel, portanto, tenta reconciliar o devir do espirito universal com a sua apropriacdo pelo

espirito individual.

SO que na contemporaneidade, Nietzsche aponta o preparo da emergéncia de um
“génio e do homem superior” como um fim do que entende a formagdo, para além da mera
formagdo do gosto artistico e da bela alma dos roménticos, ele critica a cultura degradada,
utilitarista e massificante na qual se converteu o espirito universal em sua época, contrariando
a analise hegeliana. Nietzsche questiona a educacgdo de sua época ao retomar a tensdo ente o
devir da formacdo do individuo e o instituido pela cultura do espirito. Pagni (2014) analisa
que a experiéncia em termos nietzschianos se apresenta como um problema a figura do sujeito
fixo e universal, no qual se amparou a categoria iluminista de formacdo. Nao se trata apenas
de uma experiéncia que o sujeito faz com 0 mundo ou tem do resultado obtido nessa relacdo e
que se acumula em sua consciéncia, mas de uma experiéncia que lhe é feita por forcas que
agem além de sua prépria consciéncia e que Ihe confrontam, fazendo-lhe se transformar na

relacdo consigo.

Nietzsche almeja diferentemente uma infancia que se distingue daquela que a
pedagogia tornou seu objeto. H& um questionamento do olhar para a infancia como um futuro
sujeito a ser formado e que se subordinara a uma ideia de humanidade. N&o teria se instaurado
ainda na inocéncia da infancia o ressentimento por ter que negar as forcas potencializadoras
da vida e a ma consciéncia de que ndo consegue isso por completo, bem como, a culpa sentida

pelo fato de o espirito ndo conseguir se ajustar, conscientemente, as leis e a moral instituidas.
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O exercicio de liberdade de acdo e de pensamento encontraria na infancia o &pice da
transformac&o do espirito como também a possibilidade de criagdo e inovagéo.

No percurso da experiéncia para o meio filosofico, no entanto, ha um periodo de
lamentaco e crise do conceito. E em Walter Benjamin que a experiéncia é tida como algo ja
ndo mais possivel, dado o contexto do ser humano na modernidade. O autor percorre com 0
proprio conceito um caminho que ndo se funda apenas na descrenca, mas que deu origem a
uma sofisticada teoria da experiéncia (LIMA & BAPTISTA, 2013).

No inicio de sua trajetoria Benjamin encara a experiéncia como uma “mascara” dos
adultos para justificar sua resignagdo no contexto berlinense. Benjamin integrado ao grupo
dos “Estudantes Livres” produzia teoricamente para colaborar com o desejo de libertagdo e
transformacéo radical da cultura. A critica benjaminiana estd voltada para a opressdo que a
experiéncia do adulto exerce na juventude, a experiéncia do adulto j& estd de antemao
determinada pela auséncia de sentido de existéncia. “A experiéncia ‘adulta’ ndo ¢ mais que
um atestado de ilusdo dos saberes do mundo, que amargura e intimida o jovem sem
experiéncia” (LIMA & BAPTISTA, 2013, p. 453). No entanto, o autor apresenta um caminho
para outra sorte de experiéncia, o caminho de permanecer jovem, juventude entendida como

atitude espiritual. Ele ndo chega a definir com clareza esse carater “diferente da experiéncia”.

Lima e Batista (2013) defendem que a grande “revolu¢do benjaminiana” dos conceitos
de conhecimento e experiéncia — em parte, 0 sumo da revolucao tedrica promovida no século
XX — foi considerar ambos conceitos a partir de uma perspectiva linguistica. Kant ignorou
completamente a dimensédo linguistica da experiéncia e, por isso, ndo foi capaz de criar uma

epistemologia bem sucedida.

O conceito de experiéncia em 1933 ndo coincide propriamente com 0s anteriores,
embora ndo os contradiga. O homem moderno, na visdo de Benjamin, ndo era mais capaz de
transmitir a experiéncia. Para ele hd uma mudanca na qualidade das experiéncias em razdo do
avanco da capacidade técnica, sobretudo daquilo aliado a realidade fabril capitalista, no
entanto, ndo se comparando a intensidade dos acontecimentos dos anos de 1914 a 1918. Pra
Benjamin a Primeira Guerra foi o derradeiro golpe na experiéncia “transmissivel de boca em

boca”, como dizem Lima e Batista,
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Tendo em vista a aniquilacdo da experiéncia tradicional nas situagdes
extremas da guerra de 1914, ndo havia outra saida para a filosofia, segundo
Benjamin, sendo estar a par da pobreza de experiéncia da modernidade. Essa
era a Unica atitude ética possivel contra a evocacdo de uma falsa experiéncia
maior, cuja materialidade ndo estava mais presente na modernidade (2013,
p.463).

Como em todos 0s seus textos, Benjamin aponta uma alternativa para esse obstaculo
epistemoldgico e ético. Antes de tudo, carece a0 homem moderno confessar clara e
conscientemente sua pobreza de experiéncia. Para o filésofo o equivoco deste homem néo
estava em ser pobre de experiéncias, mas em nao conseguir concentrar nas demandas de sua
pobre experiéncia a fim de ter clareza quanto aos seus limites e possibilidades. Walter
Benjamin propde ainda o conceito de barbarie positiva como a diregdo que se deve tomar no
intuito de lidar com essa nova e pobre qualidade de experiéncia moderna. “Essa atitude
consiste precisamente em nao se referenciar a nada que fosse herancga da civilizagao”, ou seja,
a disposicao de espirito do homem deveria parecer como a de um bérbaro, o barbaro positivo,

que segue apenas em frente, sem esperar nada do passado.

Benjamin deseja estabelecer as bases epistemoldgicas para lidar com uma experiéncia
que € pobre em conhecimentos acumulados. Os homens modernos estavam abarrotados de
experiéncia das mais diversas origens e niveis que encobriam a propria pobreza.

Assumir a pobreza da experiéncia era, portanto, dar uma oportunidade para
que o real carater dessa nova experiéncia surgisse em todo o seu vigor e
simplicidade; era, enfim, uma chance para que o excesso de experiéncia que
ndo se ligava a sensibilidade moderna pudesse ecoar, deixando a vista
apenas 0 pouco que cabia a modernidade. E com esse pouco, enfim, esse

homem soubesse 0 que fazer — ou a0 menos tentasse, mas que essa tentativa
fosse definivel, material e verdadeira (LIMA & BAPTISTA, 2013, p. 465).

A p6s-modernidade, a n6s parece guardar muitos destes vestigios da modernidade que
Benjamin criticava. A P6s-Modernidade surgiu com a desconstrucéo de principios, conceitos
e sistemas construidos na modernidade, desfazendo todas as amarras da rigidez que foi
imposta a0 homem moderno e endossando as caracteristicas de empobrecimento das
experiéncias. Esta época € tracada como a época das incertezas, das fragmentacOes, da troca
de valores, do vazio, do niilismo, da deser¢do, do imediatismo, da efemeridade, do
hedonismo, da substituicdo da ética pela estética, do narcisismo, da apatia, do consumo de

sensacOes e do fim dos grandes discursos.
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Observamos o que significa viver nestes contextos apresentados, e que os modos de
vida nas formas contemporaneas de estar no mundo vdo anulando as possibilidades de
experiéncia. O sujeito da experiéncia ndo €, em primeiro lugar, um sujeito ativo, e sim um
sujeito passional, receptivo, aberto, exposto (Larrosa, 2014, p.42). N&o € isso que 0 contexto
atual parece estar produzido, dai tanta identificagdo com as proposi¢cbes mais radicais de
Benjamin.

Pagni seguindo a interpretacdo de Agamben (2004) diz que este vazio existencial
pressentido por todos e que as novas geracfes parecem se adaptar, no presente, estdo sendo
tomados como resultantes da inclusdo “da vida nua, dos mecanismos e calculos do poder
estatal e da transformacdo da politica classica em biopolitica, no desenvolvimento da
modernidade” (2004, p.23). Pagni recordando Foucault enfatiza que esta transformacgdo esta
em “disciplinar a vida nua para promover subordinacdo da populagdo aos dispositivos de
poder do Estado e docilizar os corpos, a fim de que os individuos se adaptem aos modernos
modos de existéncia” (2004, p.23).

Com estes mecanismos de racionaliza¢do do mundo,

a arte do governo pedagogica, desenvolvida na instituicdo escolar, contribui
para estender o seu dominio & formacdo das novas geragdes e aos capilares
da subjetividade humana, interditando as esperancas de ruptura com o
passado e desfigurando a experiéncia do sujeito, necessarias a transformacao
do existente e de si mesmo (PAGNI, 2004, p.24).

Desta maneira, a racionalidade em que se apoia a modernidade ou a contemporaneidade,
e as quais 0s processos de ensino aprendizagem se adequam, colaboram para minimizar as
experiéncias da vida das pessoas, afastando saberes, praticas escolares e suas implicacfes com
a vida. Para Pagni (2014) os argumentos para justificar essa exclusdo sdo, a principio, que a
experiéncia escaparia da regularidade, da estabilidade e da determinacgéo, pressupostas pelo
planejamento, assim como a logica da regulamentacdo prévia dos saberes e das praticas
escolares; em seguida, aprender por experiéncia seria algo externo a racionalidade em que
termos pedagdgicos se materializam em um conjunto de préaticas de ensino. Neste sentido a
experiéncia seria algo que coloca em risco a propagada objetividade e eficiéncia da praxis

educativa,

De fato, o aprendizado da e pela experiéncia interpelaria habitualmente
pensado e os significados instaurados pela linguagem corrente, perturbando
0 discurso de verdade [...] fazendo os seus sujeitos pensarem, se distendendo
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e problematizando a sua pretensdo de abarcamento da realidade e da
totalidade (PAGNI, 2004, p. 25).

Perturbar o discurso da verdade parece ser a problematica que afasta a nocdo da
experiéncia dos contextos da educacdo e da formacdo docente. A experiéncia possui um
principio de receptividade, de abertura, de disponibilidade, um principio, também, de paixao,
que é o que faz com que ao invés de certezas e verdades tenhamos a propria fragilidade, a
propria vulnerabilidade, a propria ignoréncia, a propria impoténcia, escapa ao nosso saber, ao
nosso poder e a nossa vontade. O receio de trazer a experiéncia para problematizar o debate
sobre educacéo, ciéncia e formacdo, esta justamente em substituir o sujeito ativo, por um
sujeito passional, receptivo, aberto e exposto. Porque esta é a consequéncia de lidar com a
experiéncia, abdicar das certezas e de modelos. Ficar sem chdo. Certamente ndo é esta a
consequéncia desejada pelas escolas, universidades e governantes. Muito pelo contrario, nos
enchem de certezas, de informac@es, que nos deslocam de nds mesmos, nos distraem o tempo
todo.

Segundo Pagni ndo se trata de postular a retomada da primeira tradicdo, classica, na
contemporaneidade, elegendo a experiéncia simplesmente como um conceito fundamental das
teorias pedagogicas, “porque isto significaria reiterar a sua restricdo a um recorte
epistemoldgico que, em seu desenvolvimento, ignorou, sendo a sua constituicdo ontologica,
ao menos a sua dimensdo estética” (2010, p.19). Por conseguinte ndo se trata de endossar 0
desprestigio da experiéncia, adotado no desenvolvimento da segunda tradicdo, ja que
reivindicar a restitui¢do de sua dimensdo estética, no presente, significa, “apresenta-la como o
que se diferencia do sujeito racional e se expressa em dissonancia da légica unitaria da
racionalidade imperante na praxis educativa” (Pagni, 2010, p.19).

Diz Pagni (2010) que por mais que o aprendizado por experiéncia, em suas
interseccdes com a vida, mobilize géneros de linguagem diversos, ela ndo deixa de ser
subordinada aos sujeitos por elaboracdo logica, a enunciacdo discursiva e a regulamentacao
caracteristicas do género cognitivo. Parece residir na experiéncia uma forga viva, criadora e
politica, segundo 0 mesmo autor, que sdo originarios da pathos e a aesthesis constitutivos da
experiéncia e que ndo podem ser confundidos com sentimentalismo ou esteticismo, pois
provocam uma atividade do pensamento nos sujeitos que, “embora ndo possam dizé-la, ao
menos podem pensa-la, porque a experiéncia da o que pensar aos sujeitos, a0 pensamento e as
relacdes com o existente, irrompendo no discurso e o implodindo”, revelando nesse ponto o

que difere do que representam sobre si mesmos e sobre o0 mundo pondo-os em transformagéo.
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Se passarmos a considerar que a experiéncia desapareceu, talvez seja porque em
primeiro lugar ela ndo esteja mais sendo considerada, alimentada nem encorajada. A todo
custo mecanismos de controle desvinculam nossas vidas da autoridade que a experiéncia é
capaz de exercer. A experiéncia como porta de entrada para nossos sentidos no mundo nos
permite construir nossas memorias, sensacdes e impressdes sobre as coisas. Ainda criancas,
vamos explorando o que nos € dado a conhecer, e as coisas, pessoas, lugares, que aos poucos
vao nos tocando, transformando quem somos, florescendo. As experiéncias sdo capazes de
denunciar a racionalidade, ndo sdo traduzidas automaticamente para a linguagem, tornando o
processo de descrevé-las e provar que existem quase impossivel, o que é, profundamente,

censurado pelo que se acostumou a tratar como “cientifico”.

Sendo a experiéncia o que ha de mais profundo de nossa constituicdo humana, o mais
enraizado de nés mesmos, o mais dificil de nos retirar, parece mais facil manipular-nos a
esquecer desta parte de n6s mesmos e nos convencer de que o que ha de empirico no mundo
ndo é tdo relevante, palpavel, rigoroso, confiavel ao que é cientifico construido pelos pilares
da modernidade e da racionalidade, testado, reproduzido e comprovado. Para isso observamos
uma profunda articulacdo entre governamento, configuracdo de todo sistema educacional —
educacdo bésica e superior - e processo de formacdo de professores da atualidade, do qual
também fomos padecentes, em cercear nossa propensdo em voltarmo-nos para ndés mesmos,
sempre adiando a profundidade desse contato entre nds e a experiéncia, entre nés conosco
mesmo e entre nGs com o outro em sua integralidade. Dai nosso pensamento em apontar para
a potencialidade que a nocdo de experiéncia tem em colaborar na formacdo de professores
para que o sujeito professor possa retomar sua condicdo humana e que no exercicio de sua

atividade, oportunize a outros essa mesma percepcao.

Trazer as experiéncias do campo da memoria inconsciente, para as vistas,
reflexGes e analises possui seus riscos, uma vez que, ao serem pronunciadas as experiéncias
deixam de ser para existir enquanto palavra, ou seja, a0 rememorar e narrar uma experiéncia
ela ja ndo é mais experiéncia, uma vez que a experiéncia esta mais préxima daquilo que se
vive e toca a vida do ser que a experiénciou imprimindo suas marcas de modo discreto nem
sempre reconhecivel. Nao nos serve, portanto, anular as experiéncias ao descrevé-las, com o
simples proposito de analisar e dizer de sua importancia. Mais importante que esta tentativa,
estd a ideia de reconduzir o lugar da experiéncia em nossas vidas, e dar a ela visibilidade na

compreensdo de modos outros de construir os processos formativos. E preciso ver as
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experiéncias dancando vivas e pulsantes como os vaga-lumes, e considera-las ao invés de

desconsidera-las e desqualificar sua poténcia para a formacao de professores.

A proposito da metéfora da experiéncia como vagalumes, Pasolini (1975 apud
Huberman, 2011) evoca sentidos importantes sobre a nocdo de experiéncia, quando trata do
desaparecimento dos pequenos sinais luminosos atraves do aniquilamento feroz dos projetores
- brilho das luzes da modernidade.

N&o foi na noite que os vaga-lumes desapareceram, com efeito. Quando a
noite é mais profunda, somos capazes de captar o minimo clardo, e € a
prépria expiracdo da luz que nos é ainda mais visivel em seu rastro, ainda

gue ténue. Ndo, os vaga-lumes desapareceram na ofuscante claridade dos
“ferozes” projetores: projetores dos mirantes, dos shows politicos, dos

estadios de futebol, dos palcos de televisdéo (HUBERMAN, 2000, p.30).

Os pequenos lampejos que iluminavam, reacendiam a graca e o encantamento do dia e
traziam esperanca, assim como faz a experiéncia para a vida humana, foram aniquiladas pelos
projetores ferozes, que aqui entendemos como 0S mecanismos opressores e normativos da

educacdo, da escola, da formacao de professores e tantos mais.

Huberman (2000) propde que os vaga-lumes desapareceram na medida em que o
expectador renuncia a segui-los, “eles desaparecem porque o expectador fica no seu lugar que
ndo é mais o melhor lugar para vé-los”. E desta forma como também nos somos tomados por
este expectador acomodado, ndo necessariamente por querer, mas pela passividade ou

ignorancia...

Seria criminoso e estupido colocar os vaga-lumes sob um projetor
acreditando assim melhor observa-los. Assim como ndo serve de nada
estuda-los, previamente mortos, alfinetados sobre uma mesa de entomologia
ou observados como coisas muito antigas presas no ambar a milhares de
anos. Para conhecer os vaga-lumes, € preciso vé-los dancar vivos no meio da
noite, ainda gque essa noite seja varrida por alguns ferozes projetores. Ainda
que por pouco tempo. Ainda que por pouca coisa a ser vista: é preciso cerca
de cinco mil vaga-lumes para produzir uma luz equivalente a de uma Unica
vela (HUBERMAN, 2000, p. 52).

Para além da reflexdo sobre o ofuscar da pequena luz dos vagalumes pelos grandes
holofotes da modernidade, héa de se reconhecer nos vaga-lumes uma resisténcia. Assim como

nas experiéncias. Apesar da contemporaneidade constantemente extinguir as experiéncias
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através de seus holofotes, elas resistem, sobretudo, elas existem, mesmo em meio a descrenca,
as informacdes, a rapidez. Se assim ndo o fosse, ndo teriamos avistado seus lampejos ao
longe, quando ouvimos uns e outros falarem sobre aquilo que os toca profundamente na sala
de professores, ou seja, quando percebemos que as pessoas ainda possuem a capacidade de
emocionar-se, de deixar-se ser territorio de passagem das experiéncias, sabemos que a no¢ao
de experiéncia pode ressurgir colaborando para guiar processos formativos, inclusive, da

prépria formacdo humana.

Nosso propdsito tendo exposto, ainda que brevemente, como a nogdo de experiéncia se
articula na literatura filosofica, consiste em esclarecer como observamos a capacidade dessa
nocdo permear a formacao de professores, ndo exercendo o dominio de sua constituicdo, mas
inspirando a criatividade e sensibilidade que sentimos estar faltando em grande parte das
licenciaturas. Conforme veremos ha na formacgdo de professores sempre a ideia de que ja
vimos esta estrutura, as mesmas praticas, 0s mesmos subsidios teoéricos, fazendo com que
esteja presente sempre mais do mesmo. A nocdo de experiéncia, assim como tantas outras

possiveis, pode sugerir uma saida do lugar comum para a formacao/educacao.

2.3 Cantos da experiéncia: Dewey inspira e prevalece nos modelos formativos da

contemporaneidade

Ao observar as tessituras entre a no¢do de experiéncia e a formacéo de professores no
Brasil, nossa investida mostrou que a reflexividade permeava fortemente os discursos
formativos como uma caracteristica capaz de suscitar para o docente em formacao
aproximacdes e possibilidades de dialogo com sua realidade na escola e na lida com seu
trabalho, de certo modo, instigando o pensamento sobre o ambiente, o que traria abertura para
uma experiéncia Unica e pessoal. H& nos textos percorridos um magnetismo com o
pensamento do americano Jonh Dewey, que orienta, predominantemente, as questfes da

formagéo de professores.

Em seu momento histérico, Dewey almejava um equilibrio entre os diversos tipos de
experiéncia sem a apropriacdo hostil de uma por parte de outras. Para o autor a experiéncia
estética possui um papel central para o equilibrio entre o pensar reflexivo da filosofia e a

expressividade da arte. Para ele o inicio de todo raciocinio era a experiéncia, e reconhecia que
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esta era cada vez mais desacreditada, principalmente, no ambito cientifico’. O
instrumentalismo da razdo é um desafio que se impGe a Dewey como algo a ser superado em

Seu contexto.

No texto Democracia e Educacdo, Dewey apresenta que toda problematica
educacional do presente € um problema filosofico, por exceléncia: a escola imitou o0s
dualismos filoséficos da sociedade e, com isso, instalou aspectos antidemocraticos na relagéo
educativa (FILHO, 2007). Uma saida suficiente de Dewey ao problema é uma resposta que
perpasse a filosofia da educacéo, ou seja, uma filosofia que, ao invés de refletir os dualismos
filoséficos da educacéo, se conecte com a educacdo para refletir os problemas da sociedade®.
Isso exige uma reconstrucdo filosofica educacional, baseada em uma retomada estética,
intelectual e moral. Tal filosofia defende uma atitude reflexiva na experiéncia ordinaria. Por
isso, a “filosofia deweyana encontra-se visceralmente ligada ao pensar os problemas da
educacdo, sendo esta entendida, a esta altura, como cultura geral, em que a escola é parte
importante” (FILHO, 2007). E a “filosofia interessada na critica da contemporaneidade”

(CUNHA, 2007 apud FILHO, 2007).

Dewey entendeu a experiéncia como toda relacdo entre um organismo Vvivo e 0
ambiente onde ambos saem modificados. No entanto o pensamento sobre esta experiéncia
necessariamente precisa ser reflexivo, sendo a reflexdo necessaria para liberar o pensamento
do carater imediato e sensivel da experiéncia. Quanto a qualidade estética da experiéncia, o
autor propOe que é aquela que proporciona ao pensamento a afeccdo que mobiliza os esforgos
subjetivos e que dispde o individuo a resolver o problema suscitado por uma experiéncia entre
as varias experiéncias, construindo uma espécie de repositorio. Pagni (2014) diz que para
Dewey é o pensamento reflexivo que diferencia objetos grosseiros decorrentes da experiéncia
primaria e imediata dos objetos refinados pela reflexdo, provenientes da experiéncia
secundaria e mediada pelo pensamento sistémico. Percebemos também que de certa maneira a
ideia de professor reflexivo com apontamentos da pragmatica de Dewey da a entender que 0s
docentes possuem experiéncias comuns, ou quase sempre as mesmas, dado o ambiente de
formagéo de professores adequado para o estimulo do pensamento reflexivo expurgando as

experiéncias imediatas.

’ Dewey ndo mantem uma relagdo unilateral com a ciéncia, exaltando apenas seu método demonstrativo e a
consideracao de hipéteses. Ele critica a ciéncia devido aos seus limites de ndo abordar questdes morais e sociais.
8 Inspiracéo para a corrente de pensamento formativo de “professor reflexivo” no Brasil, também com ligagdo a
outros autores.
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Dewey estabelece importante compreensdo sobre a experiéncia: de que parece
impossivel invisibiliza-la. Ao desconsiderar a experiéncia, os préprios filésofos antigos deram
margem para que Dewey concluisse que esta era a experiéncia destes com o ambiente em que
estavam. Filho (2007, p.53) relembra:

Para Dewey, a prépria relacdo entre os filésofos antigos e 0 seu
ambiente era uma experiéncia, ndo importando o peso que eles tenham dado
a experiéncia, naquela ocasido. Filosofos, como, por exemplo, Platdo e Kant,
destacaram-se por refutar uma qualidade universal da experiéncia em
direcionar nossas vidas. Dewey afirma que Platdo ndo percebeu que a
experiéncia, ou mundo da pratica e da agdo, como uma entidade inferior ao
conceito, é produto da propria experiéncia que um individuo tinha com o seu
ambiente (relagdo entre situagdo e agente). Portanto, Platdo ndo se via como
sujeito e objeto da prépria experiéncia. Assim, Dewey (1959c, p.99) conclui
que a experiéncia relacional é a “Onica espécie de experiéncia franqueada ao
homem” (Grifos do autor).

A partir destas ponderacdes dos antigos filésofos em negar a experiéncia, Dewey
elabora o que ela é:

Agora a experiéncia converte-se em coisa primariamente ativa. O organismo
ndo se queda parado, [...] sempre a espera de algo fortuito; ndo permanece
passivo e inerte, aguardando que alguma coisa 0 impressione desde o
exterior; pelo contrério, age sobre o meio ambiente, de acordo com sua
prépria estrutura, simples ou complexa.

Em consequiéncia, as mudancas produzidas no meio ambiente reagem sobre
0 organismo e sobre suas atividades, de sorte que o ser vivente experimenta
as consequéncias do seu préprio comportamento. Esta conexao intima entre
agir e sofrer ou arrostar, constitui aquilo que denominamos experiéncia.
(DEWEY, 1959, p. 104 apud FILHO, 2007).

Duas conclusdes sobre a experiéncia em Dewey podem ser extraidas: a primeira é que
a experiéncia possui um elemento ativo e outro passivo. Experiéncia significa mudanca, mas
teremos uma mudanca simplesmente mecéanica ou fisica, se ndo atentarmos as consequéncias
das nossas acdes, que do ambiente emergem. Quando tal relacdo continua, a partir das
consequéncias, em idas (postura ativa) e vindas (postura passiva), é sinal de que a experiéncia
se tornou reflexiva e, desse modo, é sinal de que o terreno da experiéncia estd aberto para

mais amplas e mais profundas significacdes, a respeito de uma situacdo problematica — a
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capacidade humana de pensar a propria experiéncia é a particularidade que diferencia nossas
experiéncias de outras, como a experiéncia de objetos inanimados. Com efeito, a segunda
conclusdo a respeito da filosofia da experiéncia deweyana é que a medida de valor de uma
experiéncia esta em perceber as relacdes ou continuidades da experiéncia, quer dizer, esta em
expandir e enriquecer nossas proprias experiéncias, a ponto de conseguirmos um acumulo
intelectual que nos dé um equilibrio temporario com o ambiente. Sem isso, uma experiéncia
ndo tem valor. No pragmatismo deweyano, significacdes mais amplas e mais profundas
substituem os conceitos fixos e imutaveis das filosofias idealistas, porque ndo ha reflexdo
valorativa sem sele¢do, sem interesse. No hé interesse sem desejo espontaneo.

No livro Democracia e Educagédo, Dewey (1959, p.357-358) alerta que quando néo se
trata de “fatos particulares descobertos sobre o mundo”, mas sim de “uma atitude critica
geral” sobre esse mundo, diferencia-se a filosofia das ciéncias naturais e, mais importante,
sem arrancé-la da experiéncia para um outro reino, o do intelecto, do conceito ou da razéo
(grifo do autor). E mantido o espirito cientifico na filosofia. Com isso, as significagbes que
formulamos de determinada experiéncia, formulamos em determinada experiéncia, sdo
intrinsecas daquela e aquela experiéncia, em tempo e espaco. Eis o porqué de a experiéncia
ser a base da filosofia deweyana. Ela determina a propria forma e a substancia da reflexao
filosofica deweyana, que, por sua vez, une razdo e experiéncia empirica. Resumindo, a
filosofia da experiéncia é uma atitude ativa e passiva e significativa, portanto, valorativa, que
deve encerrar uma situacdo problematica, na experiéncia, por meio da reflexdo. Isto pode
abarcar um pesquisador filosofico pensando em como estruturar sua tese, ou um aluno recém-
chegado a escolinha de futebol tentando se enturmar, ou um jovem em suas aulas de transito.
O que Dewey procura evitar, em todas essas situacdes, é a segregacdo do valor, desde sua
génese na filosofia antiga. Ao contrério, isso nos daria a condicdo de alargar o conhecimento e
as percepcdes do que é belo e moral, o0 que, para 0 autor pesquisado, € crescer no sentido
espiritual, segundo Teixeira (1964, p.17). A educacdo/formacdo consistiria nesse tipo de

crescimento.
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3 MODO(S) DE COMPREENDER A FORMACAO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Como um dos objetos privilegiados das pesquisas no campo da educacdo o termo
formacéo tem diversos contributos de ordem tedrica, cujos valores se situam na capacidade
interpretativa e na capacidade de ativar teorias, l6gicas e epistemologias subjacentes nos
discursos, nas politicas, nos projetos e programas de formacéo de professores. Mesmo que 0
termo “formacao” em uma analise hermenéutica signifique “a¢do de formar”, dar forma, os
discursos teoricos da &rea da formacdo de professores, em sua maioria, ndo consideram o

processo formativo como estangue.

Ducoing (2007) fala sobre esta diversidade de compreensdes sobre o termo formagéo,
mas, assinala que é importante reconhecer a ruptura com esquemas e posi¢fes univocas e
simplificadoras que pretendem homogeneizar e limitar a riqueza do trabalho teérico, propde
por outro lado, assumir uma posicdo de abertura, de movimento, de pluralidade, de debate e
didlogo, considerando a temporalidade e historicidade das elaboracbes conceituais sobre a

formacéo.

Segundo a mesma autora (Op. Cit) as denominacdes atribuidas a formacéao sdo fluidas
e confusas e estdo na origem de crescentes processos de institucionalizacdo em multiplos
espacos que, durante os Ultimos dez anos, se abriram sem serem, contudo, submetidos a uma
apreciacao critica dos seus fundamentos, das suas intencionalidades e das suas modalidades.
Parece-nos que o debate conceitual a propésito do que se entende por formacgdo, bem como
todas as no¢oes que nela estdo contidas e sdo discutidas, embora alimentado e enriquecido de

maultiplos contributos, ndo é conclusivo do ponto de vista tedrico (DUCOING, 2007).

De modo preliminar, observamos que as no¢des de formacdo tém sido utilizadas de
modo “aleatdério” desde que sirvam para justificar processos formativos formais. Pensamos
ser importante realcar que apesar da pluralidade de concepgdes sobre o termo formacgédo, uma
ou outra, ou mais de uma ao mesmo tempo, orienta politicas, programas e estratégias

formativas que acabam ancorando processos, etapas, momentos e necessidades profissionais.

Para apresentar as noc¢des de formacdo mais conhecidas, Ducoing (2007) propde uma
analise de cinco rubricas, que ndo obedecem a um critério hierarquico, mas, que a partir do

aparelho categorial de cada autor, torna possivel definir as linhas de reflexdo bem como as
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questBes que poderdo tornar viavel, enquanto recurso tecnoldgico, o exame da realidade
empirica com a intencdo de compreender e de interpretar a problemética da formagdo do

homem, ou seja, de maneira genérica, a constituicdo do sujeito (DUCOING, 2007).

A primeira delas é a formacdo segundo as diferentes tradicdes filosoficas em que
autores inscrevem seu desenvolvimento na tradicdo grega, na tradicdo hegeliana ou na de
Habermas, enquanto outros se socorrem de elementos conceptuais especificos inspirados por

Gadamer, Bloch ou Heidegger ou ainda pela hermenéutica analdgica.

Na tradicdo grega, ha a particularidade da formacdo dos homens e a sua distingdo em
relacdo a formacdo dos objetos, na medida em que a primeira implica uma visdo
antropoldgica e, logo, uma carga ontologica. A formagdo significa “a construgdo consciente
do ser humano”. J4 no caso da formacdo segundo a perspectiva hegeliana, com distingdo em
relacdo a anterior, a formagdo é encarada como um processo de libertacdo, de enriquecimento
cultural, de autonomizacéo e, enfim, de constituicdo de sujeito. Habermas, por outra via, vé a
formagdo como uma aculturacdo, como uma socializacdo da pessoa, que dizer, como um
processo de configuracdo do sujeito no quadro do mundo, da cultura, da sociedade e da
personalidade. A formacdo ou aculturacdo € um processo de configuracdo do sujeito num

determinado ambiente cultural.

Gadamer, que constitui o referente de Ducoing (2007), preocupa-se com a formacao
ética da existéncia, com o reconhecimento de que o ser humano é um ser em formacéo,
sempre habitado pela alteridade e pelo efeito da relacdo humana. Gadamer propde-se a pensar
uma pratica humana e social que ndo se resume a aplicacdo mecéanica da técnica, mostra que
existem outras formas de conhecer a realidade; sua questdo central € compreender a
experiéncia humana, do saber e do fazer humanos. Bloch, por sua vez, apresenta os contetdos
utopicos da consciéncia, em que a sociedade e cultura se opdem aos determinismos mecanicos
utilizados de forma reiterativa para compreender o mundo social. Ja Heidegger analisa a
formacdo a partir da categoria de formatividade, e faz alusdo ao sentido dado & formagao em
termos de acesso a horizontes possiveis, diferentes daqueles que habitualmente
contemplamos:

A formatividade, seqguindo a fenomenologia de Heidegger, torna-se uma
atribuicdo especifica da existencialidade que da ao homem a possibilidade de
ter esperanca, de abertura face a angustia, ao desespero e a dor. Trata-se da
passagem que vai da crise, da morte, do absoluto e do luto para o relativo,

para a abertura, para a confianga, para o desejo e a expectativa, etapas que,
ao abrirem horizontes, ativam o possivel (Ducoing, 2007, p.327).
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A formatividade, portanto, funciona enquanto possibilidade, do que pode ser, do que
se pode realizar, do que é incerto, do que pode sobrevir, do que pode existir. E pelo seu poder

ser, pelo seu poder de existir, que 0 homem descobre as suas possibilidades de formacao.

A formacéo é analogica na medida em que, de maneira exclusivamente aproximativa,
iconica e quase hipotética, embora complexa, pode ser percebida, e por dispor de um discurso
analégico, pode ser falada, além de ser demonstrada. Isto configura, para finalidades de
formacéo, a possibilidade de dizer, de escrever, de assinalar determinados principios e regras
basicas. O que € iconico reenvia para um sujeito que tem necessidade da imitacdo do mestre
como paradigma ou icone para o aluno. Na formacéo segundo a hermenéutica analdgica a
proposta iconica no terreno da formagao recupera a ideia do paradigma do professor e do
aluno, na medida em que corresponde a um icone, enquanto a nocao de analogia faz alusdo ao

discurso que se diz, que se escreve, estabelecendo-lhe determinados principios ou regras.

Divididos como referentes conceituais préprios de disciplinas sociais e humanas,
Ducoing (2007) cita praxis e poieses, interioridade — exterioridade, reconstrucdo social e
imaginério e identidade. Na poiesis 0 objeto a produzir é visualizado a partir de seu uso da
mudanga, no lugar onde a cadeia fins-meios se torna interminavel. A previsibilidade esta
garantida através do controle dos acontecimentos, dos meios e dos proprios produtos e a
certeza baseia-se na explicacdo casual do processo que conduz, organiza e dirige a atividade
produtiva. Os objetos entdo construidos convertem-se em meios para realizarem novos
objetos. O trabalho do homem é de reificagdo, de producdo, de coisificacdo de acordo com um
modelo. A perspectiva da formacdo como poiesis é a observacdo que a concebe como um

problema instrumental.

Contrariamente a poiesis, a praxis configura a nocao de acdo como uma forma objetiva
da vida em comunidade que tende para 0 bem comum e para a busca de liberdade do ator. A
formagé@o compreendida como ac¢do ndo se concentra na relacdo fins-meios porque ela ndo se
esgota ai, esta sempre incompleta. Assumindo a autonomia como pretensdo, ndo atinge um
estado especifico, ndo é externa ao homem, mas, enquanto praxis pressupde um trabalho deste
sobre si mesmo. Longe de ser susceptivel de controle, é imprevisivel e, como qualquer agéo,

caracteriza-se pela sua fragilidade e pelo seu carater irreversivel.

Enquanto interioridade/exterioridade a distingdo entre elas se reforca na analise de
formagéo, trata-se de dois olhares representativos, de duas direcdes opostas. A exterioridade
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constitui uma posicdo reducionista para compreender a complexidade deste processo. A
formacdo é habitualmente considerada do ponto de vista da exterioridade como “qualquer
coisa para” ou qualquer coisa “que se tem” ou “se adquiriu”. E por isso que quando nos
referimos a formacao, ela tende a ser relacionada com os conteudos, e &€ compreendida como
uma aquisicdo de conhecimentos, de habilidades, de atitudes e assume conotagdo de um
objeto que se pode obter e que pode ser comercializado. Segundo a perspectiva da
interioridade, a formacao visa o processo pelo qual o sujeito se compromete, na base de um
projeto, a procurar e a tornar reais as suas possibilidades. E por isso que qualquer acio
formativa se desenvolve a partir do olhar e do agir sobre si mesmo. Este olhar e esta agéo
constituem o desenvolvimento do processo de diferenciagdo, porque € através da formacéo
que um homem se diferencia dos outros (HONORE apud DUCOING, 2007).

A formagéo segundo a reconstrucédo social partilha uma visdo entre seus autores que o
processo formativo no seio do qual sdo recriadas certas categorias como a resisténcia a
coisificacdo, a transformacdo pessoal, profissional e social, 0 compromisso com a realidade
sOcio - histérica, a tomada de consciéncia, a ligacdo entre teoria e préatica, o desenvolvimento
da capacidade reflexiva dos sujeitos e as implicagdes ideoldgicas e teéricas das praticas

educativas.

Na perspectiva da formacdo segundo o imaginario e a identidade, referentes de ordem
psicanalitica, institucional e psicossocial sdo comuns. A formacao neste contexto € vista como
um processo de transformacéo que pressupde a ressignificacdo daquilo que o sujeito imagina
ser, em relacdo ao que ele imagina que serd, ao dar um novo sentido aos seus desejos, as suas
fantasias e as suas identificaces. Para Anzaldda (apud DUCOING, 2007), a identidade do
professor torna-se num entrelacamento de maultiplos imaginarios: imaginario pessoal,

institucional, profissional e cultural.

Ducoing (2007) sugere gque a formacéo a partir da pratica constituiu-se a partir de um
centro particular de interesse para um certo numero de investigadores nacionais ou
estrangeiros, preocupados com a revisao e, por vezes mesmo, com a aplicacdo de alguns
aspectos tedricos que recuperaram esta Otica e cuja abordagem conduz implicitamente ao
guestionamento do que é compreendido como pratica. Para além disso, ela completa,
investigadores que sistematizam contributos de grandes teorias que vém do estrangeiro,

interpretam as suas concepgoes a partir da centralidade da pratica.
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Ao mesmo tempo, ha orientagdes que provém de tradicGes e de posicdes teoricas
diversas, e encaram a formacdo do professor com um carater intelectual. Sublinhando a
heterogeneidade e a riqueza das formas de abordar a formacéo, consideram em particular o
papel desempenhado pelos professores na sociedade atual, a critica das Oticas
instrumentalistas, a falta de consolidacdo das disciplinas da educacdo, a desvalorizagdo do
ensino e o processo de construgdo do professor enquanto sujeito dotado de pensamento.

Segundo Ducoing (2007) esta tematica torna-se a chave do pensamento moderno.

A autora que nos referimos, propde que varios estudiosos analisam a formagdo como o
centro do debate a partir da perspectiva do sujeito. Com efeito, este constitui o ponto central
no qual se conservam 0s elementos conceptuais que entram em linha direta com a formacéo.
O questionamento feito é: mas de qual sujeito se tratard? O da filosofia, da ética, da
sociologia, da psicologia social ou o da histéria? Ducoing (2007) confirma que suas
investigacbes ndo conseguiram seguir as pisadas de uma eventual disciplina, ou de

determinado autor.

3.1 Alguns enunciados percebidos na construcéo de "perfis de professor”

Para além do que cada licenciatura guarda como formacéo especifica, existe algumas
perspectivas comuns que orientam de modo mais amplo a formacédo de professores. Séo
algumas concepcdes tedricas que vigoram em determinados periodos historicos e definem
uma espécie de perfil de professor que se espera formar a partir dos curriculos, politicas e
programas de formacéo. Geralmente a formacdo do professor atende a uma demanda social
(GATTI, 2013) se transformando a partir das necessidades do tempo histérico. Em sua
historia, a formacdo de professores no Brasil ja engendrou em certos momentos alguns perfis
de professor, como o generalista ou o especialista, por exemplo. Destacamos que a partir da
década de 90 a contribuicdo tedrica europeia para o desenvolvimento no Brasil do desenho de
um professor reflexivo e de um professor pesquisador. A soma destas competéncias traria
para o professor os saberes experienciais, configurando sua expertise profissional.

Talvez a preocupagdo contida na configuracdo deste perfil para o professor mais
contemporaneamente, resida na capacidade que ele pode desenvolver de gerenciar conflitos,
lidar com as deficientes realidades escolares, ser autbnomo em sua formacdo continuada,

buscando subsidios para melhoria das suas proprias praticas docentes. A reflexdo vem,
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também, originaria de um percurso de oposi¢do a uma racionalidade técnica que vigorou
muito tempo na formacéo de professores no Brasil conforme estudou Saviani (2009).

De modo a romper com a racionalidade técnica vigente, surgiram alternativas,
trazendo para a docéncia a consideracdo de outras dimensdes importantes a formacao de
professores, e, consequentemente, a educagdo. E o caso, por exemplo, do trabalho de Schon
(1983) que valorizava os saberes profissionais, e desenvolve a ideia de um profissional
reflexivo tendo como base fundamental os trabalhos de John Dewey®. Ha também a defesa de
Stenhouse (1975) do professor como um produtor de conhecimento sobre as situacdes vividas

em sua pratica docente.

Estas abordagens encontraram amplo acesso no campo da formacédo de professores e
permanecem vigentes em grande numero de publicaces e curriculos de licenciatura/pos-
graduacbes conforme observamos'®. Os conceitos de professor pesquisador (STENHOUSE,
1975) e professor reflexivo (SCHON, 1983) conferem expectativas de que a partir dessa
formacdo seria possivel obter resultados mais satisfatorios no que se refere a educacdo em
contextos escolares com demanda crescente de recebimento de alunos oriundos dos

seguimentos menos favorecidos da sociedade (MATTOS, 2009).

Fagundes (2016) trata das perspectivas do professor pesquisador e do professor
reflexivo evidenciando que, a génese dos conceitos nos trabalhos de Stenhouse (1975, 1981) e
Schon (1983, 1992) tornaram-se visiveis com o0s propésitos de evidenciar e nomear
movimentos de professores que tinham a preocupacao precipua com o aprendizado dos alunos
em suas escolas, bem como, utilizar os conceitos como aporte tedrico para formar professores
como profissionais que refletissem sobre sua profissdo e/ou que pudessem ter a pesquisa

como pratica recorrente em seu trabalho docente.

A informacdo sobre os movimentos relacionados a inclusdo destes conceitos nas
discussbes de formacdo de professores em diferentes paises chegou sistematicamente até nos

e tomou folego mediante a publicacdo da coletanea organizada por Névoa (1992)', sob o

° Além da referéncia a Dewey, como aponta Pimenta (2010), Schén (1983) também lancou méao dos estudos de
Luria, Kuhn, Wittenstein e Polanyi, que lhe trouxe elementos para propor uma epistemologia da prética, isto é, a
“valorizacdo profissional como momento de constru¢do de conhecimento”.

19 Fizemos um levantamento no site dos programas de pés-graduacdo em educacdo e suas linhas de pesquisa,
enfocando a linha formacdo de professores, quando essa estava constituida, a fim de buscar observar as
perspectivas de formacéo predominantes nesse campo, observamos a bibliografia indicada, ementa e objetivos da
linha.

1 No final do século XX o pensamento de educadores como Dewey (1859 — 1952), Stenhouse (1926 — 1982) e
Shon (1930 — 1997) séo realimentados por educadores de todo o mundo, destacando -se, dentre outros, Tardif,
Perrenoud, Alarcio e Novoa (ARAUJO, SANTOS E MALANCHEN, 2012).
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titulo de “Os professores e a sua formagdo”. Esta publicacdo inaugura uma série de outras
publicaces que foram contextualizando e problematizando o que vem a ser um professor
reflexivo e o papel da pesquisa em educacéo, sob diferentes pontos de vista (ANDRE, 2005;
GERALDI, FIORENTINI, PEREIRA, 1998).

Fagundes (2016) em suas analises, sugere que no Brasil, os conceitos de professor
pesquisador e de profissional/professor reflexivo foram amalgamados no Gnico paradigma de
professor reflexivo (NOVOA, 2001), vastamente utilizado por grupos aos quais foi atribuida a
prerrogativa de orientar a formacdo de professores e suas praticas em sala de aula (BRASIL
1999, 2002). E interessante citar que os conceitos também sofreram uma série de criticas,
reformulacbes e desdobramentos (ARCE, 2001; DUARTE, 2001; ELLIOTT, 1998;
LIBANEO, 2010; MIRANDA, 2005; PIMENTA, 2005; SACRISTAN, 2010; SILVA, 2008;
ZEICHNER, 2008).

Segundo Ludke (2001, p.80), no trabalho de Stenhouse (1975) o professor pesquisador
foi colocado em destaque como o profissional que, tal como um artista, busca as melhores
maneiras de atingir os alunos no processo de ensino aprendizagem e, utilizando diferentes
materiais, procura solucdes mais adequadas a sua criacdo. Referéncia similar pode ser
encontrada no trabalho de Dickel (1998) que salienta o contexto do qual Stenhouse parte
guando pensa no professor como pesquisador. Trata-se de acordo com a autora, de reconhecer
“em um meio que desprezava o professor como produtor de conhecimento” e no qual
pesquisas e teorias em educacdo pareciam ndo dialogar com o0s contextos educativos.
Pensamos que essas perspectivas trouxeram avangos para o debate da formacéo ao deslocar o
olhar sobre o professorado, antes pensado como agente passivo diante de sua propria
formacdo. A concepcdo de formacdo de professores sofre também certo deslocamento ao
passar a ser admitida como uma constru¢do na qual “os sujeitos em formagdo” dela

participam, ou seja, nao se recebe formacao, apenas, ela € construida por quem a “recebe”.

No tocante a apropriagdo do conceito de professor reflexivo, pode ser percebida tanto
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Baésica,
em nivel superior (BRASIL, 2002), quanto das diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
nivel médio (BRASIL, 1999). Encontram-se nesses documentos, respectivamente, as
seguintes expressdes relacionadas ao trabalho do professor: “agdo-reflexdo-agao” como

estratégia didatica privilegiada para resolucdo de situagfes-problema (BRASIL, 2002, artigo
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5°), e “uma concepg¢ao de professor reflexivo” indispensavel ao questionamento e pensamento
autdbnomo e ético em relagdo as intervengdes no exercicio da profissdo que é praticada e
contextualizada (BRASIL, 1999, p.30).

Arce (2001) chama a atencdo para o fato de as teorias que se tém debrucado sobre a
formacéo do professor como ser reflexivo precisam ser mais bem analisadas, de maneira que
suas ideologias e filosofias se tornem claras. Segundo a autora, 0 que se tem percebido é a
harmonizacdo dessas teorias com uma politica de educacdo neoliberal que pode acarretar o
aligeiramento da formacdo de professores e conduzir a uma exarcebacdo, tanto do
pragmatismo como do utilitarismo. Isso significa que na formacdo de professores ha uma
maior preocupacdo com atender as demandas sociais de fornecer professores as escolas do
que preocupar-se com a qualidade desta formacédo, diversificando os curriculos de modo que
sejam capazes de contemplar aspectos proximos aos da nogéo de experiéncia.

Além da problematica que incide sobre o conceito de professor reflexivo, o seu
guarda-chuva parece ter abarcado as possibilidades de se pensar e expandir o conceito de
professor pesquisador tendo como base sua originalidade. E desse modo que, atualmente, falar
em professor como pesquisador nos remete ao professor reflexivo, a pesquisa-acéo, a pesquisa
sobre a propria préatica, entre outros. Tal fato leva a considerar, como destacou N6voa (2001,
p.2), que as diferentes denominacgdes que caracterizam o professor pesquisador assentam-se
sob 0 mesmo paradigma, qual seja, o do professor reflexivo cujo escopo esta em formar um
professor que pensa, que reflete sobre sua prépria pratica e elabora estratégias em cima dessa
prética, assumindo sua realidade escolar como um objeto de pesquisa, reflexdo e de analise. O
binbmio professor pesquisador/reflexivo, um conceito aberto, pode servir a qualquer agenda
educacional (ANDRE, 2005, p.57), conforme se tem visto nos Gltimos anos na formacéo de

professores no Brasil.

Uma ressalva importante é que os principios definidos por Schén — conhecimento na
acao, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo — foram elaborados para elucidar a
pratica de profissionais ligados as areas de engenharia, desenho e arquitetura e so depois € que
passaram a servir para a area da educagio. E apenas no artigo “Formar professores como
profissionais reflexivos” que os professores sdo beneficiados com a possibilidade de contar
em seu processo formativo com a pratica da reflexdo e avaliagdo do seu proprio exercicio

docente. Apesar de néo ter surgido na docéncia, a transferéncia da perspectiva de reflexdo é
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considerada positiva, visto que havia urgéncia de uma valorizacdo da préatica dos professores/a
e possibilita-los partilhar suas vivéncias.

A vertente da Pedagogia Historico — Critica (1979) proposta por Demerval Saviani
tece criticas as pedagogias pos-modernas, assim consideradas por Araujo, Santos e Malanchen
(2012). A tbnica principal da critica diz respeito a proposicdo estruturada em torno da
reflexdo sobre a préatica considerando apenas a atuacdo eficiente do professor no contexto
particular no qual, circunstancialmente o trabalho de desenvolve. Nesta epistemologia da
prética, parece ndo haver espago para um conhecimento verdadeiro sobre a realidade, 0 que
comprometeria as possibilidades de compreensdo por parte do professor, das maultiplas
determinac6es que interferem no desenvolvimento do trabalho educativo (MAZZEU, 2011).
Ainda observam que o pensamento p6s-moderno apregoa um “recuo da teoria” na formagao

de professores.

As fortes criticas tem importancia ao verificar que ainda que as propostas
contemporaneas considerem a formacdo numa abordagem além da académica, envolvendo o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente, as ideias nao
podem incorrer nos mesmos erros de ensimesmar-se. Ndo h& de se desconsiderar a
importancia de refletir além de suas praticas e realidades, o entorno educacional, o contexto
social e histérico do pais e a relevancia que tem as teorizacdes construidas sobre os temas da

formacédo docente.

Em se tratando de trazer visibilidade para a pratica profissional do professor e 0s
construtos proporcionados pelo acumulo de vivéncias profissionais, observamos no campo de
pesquisas/ formagdo de professores referéncias aos “saberes docentes” que contemplam a

experiéncia, sindbnimo de acumulo de tempo de exercicio profissional.

Tardif (2002) considera o saber docente como tendo um carater polissémico, diferindo
as profissbes de acordo com sua natureza de conhecimento profissional, que possui as
caracteristicas: especializacdo e formalizacdo; aquisicdo na universidade; pragmatismo;
destino a um grupo; avaliacdo e autogerenciamento pelo grupo de pares; requisicdo de
improviso e adaptacdo a situagdes novas num processo de reflexdo; exigéncia de uma
formagé&o continua para acompanhar evolugéo; utilizacdo de responsabilidade do profissional.
O autor considera o espago da sala de aula como territério de autonomia do professor, ele
sugere encarar a relagdo teoria e pratica pela “epistemologia da pratica” (TARDIF, 2002,

apud ARAUJO; SANTOS E MALANCHEN, 2012), definida como o “estudo do conjunto



53

dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para

desempenhar suas tarefas”.

Tardif reforca a necessidade de revisdo dos processos de formacao de professores, ao
destacar as diferencas entre o contexto universitario, voltado apenas para a pesquisa
académica, e aquele que deve servir para a formacdo profissional de constituicdo
epistemoldgica com caracteristicas diferentes. Com o passar do tempo, os professores vao
incorporando certas habilidades sobre seu saber-fazer e saber ser, ou seja, € com sua
experiéncia que o aluno de outrora, 0 qual possuia apenas saberes tedricos, aprende a ser
professor (ARAUJO; SANTOS E MALANCHEN, 2012).

Para Tardif (2006), o saber profissional encerra também aspectos psicolégicos e
psicossociologicos, pois exige do professor um conhecimento sobre si mesmo e um
reconhecimento por parte dos outros. O saber do professor € um saber experiencial, pois é
pratico e complexo. Portanto, procurar compreender a racionalidade do fazer pedagdgico na
sala de aula significa buscar desvelar as “certezas” que dao suporte as decisdes do professor.

Significa, igualmente, explorar o universo epistemoldgico que fundamenta o agir pedagogico.

Para o mesmo autor, durante exercicio da docéncia os professores adquirem e
mobilizam diversos tipos de saberes docentes tais como: saberes da formacao profissional,
saberes curriculares, saberes disciplinares e saberes experienciais. Para ele, os saberes da
formagéo profissional sdo aqueles transmitidos pelas instituicdes de formacgéo profissional e
passam a ser incorporados a pratica docente. Os saberes disciplinares sdo 0s saberes mais
especificos, relacionados aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a
sociedade, como se encontram nas universidades e sob a forma de disciplinas. Quanto aos
saberes curriculares, ressalta que correspondem aos objetivos, contetidos e métodos a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos. Tais
saberes ja se encontram consideravelmente determinados em sua forma e contetdo, produtos
oriundos da tradicdo cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e incorporados a
pratica docente através das disciplinas, programas escolares, matérias e conte(dos a serem

transmitidos.

No entanto, a partir do momento em que os professores constroem o0s saberes da
experiéncia, todos os demais saberes poderdo ser retraduzidos por eles na forma de habitos,
ou seja, de um estilo pessoal de ensino, em “macetes”, em tragos de personalidade, que se

expressam por um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo
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trabalho cotidiano. Esta experiéncia que Tardif considera é tida como acumulo, uma reserva
de tempo de servico, em que o professor vai vivenciando e ensaiando possibilidades para suas
aulas e fazer pedagogico. Quando se diz “tenho X anos de experiéncia como professor”,
geralmente para o campo da formacdo de professores significa que este profissional passou
por diversas situacGes que o fez construir certo repertorio de como lidar com diversas

situacOes, alunos e seus contextos.

Notamos que ha a predominéncia do enfoque intelectivo para estas perspectivas da
formacdo de professores mais abrangentes e divulgadas, conforme pretendemos apontar ha
outras dimens@es que podem fazer parte da formagdo de modo suplementar ao que ja existe.
Essa reconfiguracdo da formacdo de professores poderia sugerir profissionais mais abertos em
direcdo ao outro, conscientes de si mesmos e autdbnomos quanto ao que buscar para sua
formagéo baseando — se em suas experiéncias que os tocaram profundamente.

De modo a exemplificar nossas observacdes trouxemos trechos do documento basilar
para conduzir a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada,
que, direciona em seu texto os propdsitos e modos de acontecimento das formacGes nacionais,

considerando a principio que a

consolidacdo das normas nacionais para a formagdo de profissionais do
magistério para a educagdo basica é indispensavel para o projeto nacional
da educacao brasileira, em seus niveis e suas modalidades da educacéo,
tendo em vista a abrangéncia e a complexidade da educacdo de modo geral
e, em especial, a educagdo escolar inscrita na sociedade; (BRASIL, 2015,
p.2) (Grifo nosso).

Sendo a formacdo de profissionais de magistério um dos precedentes para a construgdo
do projeto nacional da educacéo brasileira, entendemos que a todo 0 momento estes aspectos
estardo coligados, nos fazendo compreender que as concepcdes e ideais que guiam uma serao
0S mesmos para a outra. A depender do projeto de educacao que se tenha no pais, a que/quem
essa educacgdo estara a servico sera de mesma forma atribuido a formacédo de professores. O
mesmo texto nos confirma que a concepgéo sobre conhecimento, educacgéo e ensino € basilar
para garantir o projeto da educacdo nacional (BRASIL, 2015). S0 precisamos atentar que
apesar de sistematizada em 2015 esta perspectiva ja vem sendo entendida, a nosso ver, para o

plano da educacdo e formacdo de professores. Educacao e formacdo docente, geralmente, se
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estruturam em fungdo das necessidades da sociedade, do sistema econdmico, dos interesses

governamentais, conforme nos mostra a propria historia.

Os principios que regem a formacéo de professores sdo acordados em seis, a saber: a)
solida formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da educacéo; €) gestdo
democratica; f) avaliagdo e regulacdo dos cursos de formacgdo (BRASIL, 2015, p.2). E
possivel perceber esforcos no sentido de garantir a relacdo destes principios com o
acontecimento das formac0es de professores, ao observar a organizacdo curricular de cursos
de licenciatura embasados pelas teorias consolidadas no campo; o esforco em possibilitar
encontros dos licenciandos com a escola basica através dos estagios, projetos de extensdo ou
iniciativas como o Programa de Bolsas de Iniciagdo a docéncia (PIBID); as sugestdes de
formagdes continuadas em rede, contribuindo para a reunido de professores; a determinagédo
de um piso salarial para o magistério; a possibilidade dos gestores escolares serem escolhidos
pela propria comunidade através de elei¢bes, além da participacdo e acesso aos gastos de
verbas com o ambiente escolar; periddicas avaliacBes dos cursos de licenciatura, incluindo a
participacdo dos licenciandos na realizagdo de exames. Ou seja, as agOes desenvolvidas estéo

em consonancia com estes principios, constitutivamente racionais e concretos.

Além do ja posto, a educacdo prefigura um direito dos cidaddos; a pesquisa € tida
como um principio pedagogico essencial ao exercicio e aprimoramento do profissional do
magistério; o curriculo atua como um conjunto que contribui para construcdo da identidade
sociocultural do educando, do respeito a democracia e ao bem comum e orienta¢des para o
trabalho (BRASIL, 2015). Se tomarmos até este ponto, as diretrizes de formacdo de
professores sinalizam para um projeto de educacdo e formacdo de professores organizado,
controlado, racional, condicionante, privilegiando instrumentalizagdo dos sujeitos pela
ciéncia. S6 que em outro momento, o plano do discurso traz o seguinte atenuante para este

julgamento:

a realidade concreta dos sujeitos que dao vida ao curriculo e as instituicGes
de educacdo basica, sua organizacdo e gestdo, os projetos de formacéo,
devem ser contextualizados no espago e no tempo e atentos as caracteristicas
das criancas, adolescentes, jovens e adultos que justificam e instituem a vida
da/e na escola, bem como possibilitar a reflexdo sobre as relagdes entre a
vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do magistério, o estudante e a
instituicdo (BRASIL, 2015, p.2).
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H& a compreensdo da vinda de vida para a escola através de seus sujeitos, apesar de
precisarmos observar até que ponto esta vida ndo é considerada apenas como existéncia. Mas
a recomendacdo de contextualizar no tempo e no espago as caracteristicas das diferentes
faixas etarias, suas necessidades e reflexfes sobre a relacdo vida e mundo nos mostram que
vida estd sendo compreendida pela sua complexidade inerente, que dialoga com varios
aspectos que a constroem. A duvida que nos sobressalta é quanto ao uso de determinados
termos, ora fazem soar a formacg&o de professores como esta proxima a vida e a estética, e ora
a fazem soar como prescricionista e que relega a vida a marginalidade. Neste binarismo,

quase que inevitavelmente, algum destes aspectos se sobressaem.

Art. 3° A formagdo inicial e a formagdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparagdo e ao desenvolvimento de profissionais para
funcdes de magistério na educacdo basica em suas etapas — educacdo
infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades — educacdo de
jovens e adultos, educacéo especial, educacéao profissional e técnica de nivel
médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar
quilombola e educacdo a distdncia — a partir de compreensdo ampla e
contextualizada de educagdo e educacdo escolar, visando assegurar a
producdo e difusdo de conhecimentos de determinada &rea e a participacao
na elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da
instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos
de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a
avaliacdo institucional (BRASIL, 2015, p.3)

Tomemos por base “preparar”, “desenvolver”, “assegurar”’, “difundir”, “produzir”
como termos que conduzem as diretrizes para a formacdo de professores, notamos que pouco
se aproxima, no sentido posto a palavra “vida” que caminha para o encontro do inédito,
imprevisivel, incompreensivel, incomensuravel, irregular, para citar alguns dos termos com
este prefixo “in”. Um ligeiro olhar hermenéutico dos termos que elaboram as diretrizes que
formam professores talvez também se questionasse pela presenca de palavras que aparentam
estar presentes pelo compromisso de repercutir certo estado do “politicamente correto”, ou
talvez na tentativa de se eximir de alguma critica quando da analise das condicGes reais de

efetivacdo destas diretrizes. O que, de fato, gostariamos de frisar, na verdade, é que



57

A linguagem determina a forma e a substancia ndo s6 do mundo, mas
também de n6s mesmos, de nosso pensamento e de nossa experiéncia, que
ndo pensamos a partir de nossa genialidade e sim a partir de nossas palavras,
que vivemos segundo a lingua que nos faz, da qual estamos feitos
(LARROSA, 2014, p.59).

Séo algumas destas formas de falar e escrever que Larrosa alude que ampliam nossa
submissdo e conformismo, que estdo constantemente direcionando nossas formas de construir
a nossa propria formacgdo. A linguagem prescrita pelas diretrizes de formacgdo de professores
tem constituido quem sdo estes profissionais do magistério, que desenvolvem, preparam,
asseguram, produzem, difundem, sem que haja espaco para pensar sobre si mesmos, sem que
olhem para dentro de si.

Ao longo do documento das diretrizes observamos o incentivo ao desenvolvimento de
habilidades de pesquisa e reflexdo analitica, quando, por exemplo, no art. 7° ha informacdes
sobre 0 que o(a) egresso(a) da formacdo inicial e continuada devera possuir enquanto
repertorio de informacdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos
e préticos ou no Art. 8% que determina sobre 0 que o(a) egresso(a) dos cursos de formacéao

inicial em nivel superior deverdo estar aptos.

Il - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigagdes de
interesse da area educacional e especifica;

V - analise do processo pedag6gico e de ensino-aprendizagem dos contetdos
especificos e pedagdgicos, além das diretrizes e curriculos educacionais da
educacdo bésica; (BRASIL, 2015, p.7).

VII - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, a fim de contribuir para a superacdo de exclusfes sociais, étnico-
raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e
outras;

XI - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre 0s estudantes
e sua realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em
diferentes meios ambiental-ecol6gicos, sobre propostas curriculares e sobre
organizagdo do trabalho educativo e praticas pedagdgicas, entre outros;

XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a
propria pratica e a discussdo e disseminacdo desses conhecimentos;
(BRASIL, 2015, p.8).
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A pesquisa e a reflexdo como habilidades que o professor deve adquirir ou
desenvolver para o exercicio do magistério conferem a ele a estruturagdo de seus saberes
praticos, que o garantem um repertorio que vai se constituindo ao longo de seus anos de
profissdo. Quando o docente lanca méo de instrumentos de pesquisa para observar sua
realidade, reflete sobre ele, elabora as estratégias necessarias para interferir nas dificuldades
locais, necessariamente estd contribuindo para o fortalecimento do sistema educativo que
estabelece a correlacdo entre a educacio e formagdo conforme dito. E esta postura que pode
assumir o profissional da educacéo: a reflexdo e a pesquisa como formas de atuar na educacao

contemporaneamente.
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4 CANCOES ESQUECIDAS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Conforme Martin Jay (2005) tratou por cancdes 0s escritos sobre a experiéncia,
destacaremos uma parte delas que esta relacionada a formacao de professores, no entanto,
esquecidas ou silenciadas. Sdo questdes que ao longo do percurso historico da formacéo
docente deixaram de ser amplamente discutidas junto as demais e ndo integraram, ao nosso

ver, de forma ativa as pautas de programas e agendas de formacao.

A partir deste topico traremos nossas analises realizadas partir de publicacdes da
ANPEd e sentimos a necessidade de colocar que a Associagdo, que nos serviu de campo de
pesquisa, de acordo com um entendimento geral na area da educacdo, exerce um
protagonismo politico na educacdo brasileira, e, cientifico na producédo de conhecimento deste
contexto, por isto nossa escolha. Fundada em 16 de Marc¢o de 1978, em plena ditadura militar
brasileira, a ANPEd atua de forma comprometida nos esforcos pela universalizagéo e
desenvolvimento da educacdo no Brasil. Ao longo de sua trajetoria, a Associagdo construiu e
consolidou uma pratica académico-cientifica destacada e, nesse percurso, contribuiu para
fomentar a investigacado e para fortalecer a formacéo pds-graduada em educacéo, promovendo
0 debate entre seus pesquisadores, bem como o0 apoio aos programas de pos-graduacdo.
Atraveés de suas notas a sociedade a Associa¢do sempre fez questdo de externar suas posi¢des

com relacdo aos acontecimentos sociais e politicos no Brasil.

As reunides nacionais e regionais da Associacdo também construiram um espaco
permanente de debate e aperfeicoamento para professores, pesquisadores, estudantes e
gestores da area. Nesse percurso, a ANPEd tem se projetado no pais e fora dele como um
importante espaco de debate das questBes cientificas e politicas da area, além da relevante
producdo cientifica de seus membros, constituindo-se em referéncia na producdo e divulgagédo

do conhecimento em educacao.
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4.1 Silenciamento da Experiéncia Estética

O primeiro grupo de trabalho analisado diz respeito a didatica, sendo esta uma
composicdo disciplinar dos cursos de formacdo inicial em que se ensina como ensinar,
tornando-se este tema central nos curriculos dos cursos de formagdo inicial. O que
observamos, a principio, como uma situa¢cdo comum é distanciar a didatica da experiéncia
estética nos curriculos e programas de formacéo, ou substituindo-se o sentido de estética que
esta ligado ao inefavel por uma estética do que é considerado bonito, apenas. Torna — se uma
“estética” preconizada pelos documentos oficiais'®>. A estética pode aparecer como um
“contetido” ou como uma condi¢do/estado que faz parte da formag¢do humana tanto do
professor, como incorporada aos processos formativos dos alunos na escola. A didatica possui

um papel fundamental na formacdo de professores por constituir bases praticas dos

2 CONSIDERANDO a docéncia como ag&o educativa e como processo pedagégico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem
entre conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos
inerentes ao ensinar e aprender, na socializacdo e construcdo de conhecimentos, no
didlogo constante entre diferentes visdes de mundo; (BRASIL, 2015, p. 02) (Grifo
N0sso).

§ 5° S&o principios da Formag&o de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica: [...] VI - as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e
sociocultural como principios de equidade. (BRASIL, 2015, p. 04) (Grifo nosso).

Art. 7° O (A) egresso (a) da formacdo inicial e continuada devera possuir um
repertério de informacdes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso
formativo vivenciado cuja consolidacdo vird do seu exercicio profissional,
fundamentado em  principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética, de modo a lhe permitir: [...] Il - a pesquisa, a analise e a aplicagdo dos
resultados de investigacBes de interesse da &rea educacional e especifica; [...]
Pardgrafo Gnico. O PPC, em articulagio com o PPl e o PDI, deve abranger
diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciagdo & docéncia, entre as quais: | -
estudo do contexto educacional, envolvendo agdes nos diferentes espacos escolares,
como salas de aula, laboratdrios, bibliotecas, espagos recreativos e desportivos,
ateliés, secretarias; (BRASIL, 2015, p. 07) (Grifo nosso).

Art. 12. Os cursos de formacdo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagogica das instituicdes, constituir-se-d0 dos seguintes nucleos: [...]
e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e praticas
educativas, incluindo conhecimento de processos de desenvolvimento de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensfes fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, ludica, artistica, ética e biopsicossocial; [...] j) questdes atinentes a ética,
estética e ludicidade no contexto do exercicio profissional, articulando o saber
académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa; (BRASIL, 2015, p. 09 e 10)
(Grifo nosso).
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conhecimentos que o professor fundamenta nos cursos de formagdo, como seu objeto é o
ensino diriamos que a didatica atua sobre uma das principais atividades de um professor na
escola.

Ja houve momentos de criticas ao carater prescritivo e instrumental da didatica
(CRUZ; ANDRE, 2014), quando se compreendia que era possivel ensinar como se ensina
numa perspectiva eminentemente técnica, no entanto, observamos que essa atividade foi
sendo cada vez mais compreendida como complexa, multirreferencial e para qual sempre ha
alguma intencdo, ou seja, ensinar ndo € uma acdo neutra (DERRIDA, 2002). Nos cinco
artigos analisados no GT 04 da ANPEd contemplamos essa preocupagdo com as
transformacfes de uma visdo restritiva dos objetivos da didatica e notamos algumas outras
dimensGes consideradas, como a cultura, a historia e o social, por exemplo.

Encontramos nos trabalhos do GT, indicios da maneira como Dewey observava a
experiéncia estética para a filosofia da educacédo, buscando um suposto equilibrio entre préatica
artistica e filoséfica. O filésofo tenta consagrar a experiéncia como uma alternativa tedrica
entre os saberes e préaticas escolares para responder ao problema do empobrecimento da
experiéncia e com isso somente atende a consagracdo daquelas experiéncias possiveis de
apreender conceitualmente, era preciso, portanto, provar a existéncia dessas experiéncias, seu
método I6gico desconsiderava qualquer experiéncia afeita a sensibilidade.

A experiéncia é uma categoria essencial do pensamento de Dewey, em sentido amplo,
entendida como toda relacdo entre um organismo vivo e 0 ambiente onde ambos saem
modificados (TEIXEIRA, 1980 apud PAGNI, 2014). Essa interacdo entre agente e ambiente
gera um processo de agdes e reagdes que constituem o universo. “O homem ¢ 0 Unico
organismo vivo que atribui significado as suas relagdes com o ambiente e consigo mesmo, em
um tempo e em cada situacao vivida, gracas a sua capacidade de percebé-las, de imagina-las e
pensa-las” (PAGNI, 2014, p.64). E desse modo que as experiéncias também podem ser
reconstruidas por meio do pensamento reflexivo humano. O pensamento reflexivo seria a
melhor maneira de pensar, segundo Dewey, consistindo em examinar mentalmente o assunto

e dar-lhe consideracdes sérias.

Seria, portanto, através da reflexdo ou de um pensamento reflexivo, melhor dizendo,
gue a experiéncia poderia ser racionalizada e, possivelmente, encontrar os meios de
comprovacao necessarios. O trecho autobiogréafico sinaliza como uma professora realiza uma
reflexdo sobre seu préprio fazer, sobre uma Didatica que compds para si, comprovando,

assim, uma experiéncia.
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Como eu sou nova no Ensino Superior, tenho a preocupagdo em
compartilhar a minha compreensao das ementas do curso. Como estratégia,
discuti meu Plano de Ensino com a professora de Didatica, pois a Didatica é
pré-requisito da minha disciplina. Como fui professora substituta e, no
estagio de docéncia, atuei no curso de licenciatura em quimica, participei da
construcdo de alguns Planos de Ensino, que foram experiéncias que me
ajudaram. (Maria/Quimica. Trecho da narrativa autobiogréafica, 2016 apud
GT0420171164) (Grifos nossos).

Segundo o autor do texto a professora foi capaz de interagir com o ambiente causando
modificagdes, acOes e reacOes, ou seja, conforme pensava Dewey construiu uma experiéncia,
e foi capaz de refletir e comprovar sua existéncia. Através da reflexao libera-se o pensamento
do carater meramente imediato e sensivel da experiéncia e de suas fungdes imaginativas,
auxiliando o sujeito na condugdo “inteligente” ou racional da vida. Jay (2009) analisa que
para Dewey, as experiéncias intelectuais obtidas com o pensamento reflexivo “[...] possuem ja

um momento estético em seu carater unificador e conclusivo”.

Esse momento reflexivo nos parece demasiadamente rapido, ndo permite
contemplacdo, mas oportuniza uma experiéncia racional para o que se vivencia através da
interacdo com o ambiente. A insisténcia nessa reflexdo sobre o que se faz retira algumas
propriedades importantes da experiéncia conforme estamos advogando para a formagdo. A
experiéncia ndo necessariamente precisa ser refletida, pensada, compreendida e muito menos

comprovada, ndo reside ai seu potencial estético.

A inspiracdo da reflexdo é tomada constantemente na formacdo de professores na
contemporaneidade como pressuposto para a acdo docente. Inclusive o pensamento de Schon,
que ndo ¢é originario do campo da educacdo, ganha ressignificacdo e aceitacdo, visto que as
atividades de aprender-ensinar em qualquer area, desde que tenham finalidades pedagdgicas,
sdo vistas como estruturantes das compreenses do campo educativo tal como podemos
verificar no extrato de texto “[...] Fazer projetos ¢ uma atividade calcada eminentemente na
acao, mas a agdo exercida, como descreve Shon (2000), pela reflexdo. Fazer projetos, portanto
¢ uma atividade pratica e sem ela seria improvavel aprender” (GT0420132902). Vé-se como 0
excerto que desde que a acdo seja reflexiva, a via do aprendizado e do conhecimento

encaminha-se de modo mais seguro e acertado.
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O pensamento reflexivo deweyano auxiliaria a tornar mais refinadas as experiéncias
vividas no cotidiano, assim como mais conscientes da finalidade das experiéncias. O sujeito
mostra-se certo das finalidades de sua acdo, o que permite, inclusive, o planejamento de
outras/novas acdes futuras baseadas no sucesso deste experimento vivenciado e refletido.
Dewey observa, inclusive, que o processo de experimentacdo e a sua reflexividade,
pressupondo uma qualidade estética, promoveriam para o agente deste uma sensacdo de

integralidade, de completude.

A autorealizacdo sugerida por Dewey em Experiéncia e Natureza, segundo Jay (2009),
funciona como uma meta para a educacdo em fomentar o potencial artistico das criancas. A
sugestdo de Dewey era treinar tanto a mente quanto o corpo da crianga, em que a
autorealizacdo implicava a criacdo de objetos belos, viver uma vida bela com variac6es
harménicas, um crescimento equilibrado, com sentidos refinados ao méximo. De certa
maneira, é esse potencial artistico compreendido como estética que encontra espago pontual
na atuacdo de professores na escola. Basta lembrarmos-nos das aulas de artes, que a
professora pede para colorir o desenho da Monalisa ou do Abaporu, e ainda das avaliagdes
que temos que relacionar a obra ao pintor, e porque néo citar os vasos feitos com argila que

recebiam elogios do professor ou dos pais em casa.

Quanto aos contetdos de aprendizagem, as criangas acessaram imagens e
informac@es sobre artes classicas, como as deixadas por Leonardo da Vinci,
Vincent Van Gogh e Salvador Dali, como também das artes brasileiras,
como as de Antbnio Lisboa (0 Aleijadinho), Anita Malfatti e Tarsila do
Amaral. Ademais, conheceram e comentaram imagens e informacGes de
obras de caracteristicas diversas, tais como as formas de arte rupestre e de
arte medieval, manifestando reflexdes acerca das condi¢Bes sociais do
contexto representado e dos materiais utilizados para essa representagéo. As
imagens e as informagbes foram levadas impressas pela pesquisadora, em
seu papel de moderadora dessas atividades, como também foram acessadas
pelas criangas em livros e em bases digitais na biblioteca da escola em que
foram realizadas (GT0420171310).

As criangas do relato foram capazes de revelar detalhes artisticos observados nas obras
e nos textos; estabelecer correlacdo entre artista e obra produzida; aproximando-se do campo
das artes, demonstrando crescente familiaridade e facilitando o intercdmbio de experiéncia
entre os diversos grupos. A nos parece que € esta na verdade a compreensao sobre estética que

perpassa 0 plano escolar. A estética enquanto reconhecimento do cénone, enquadramento do
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bonito ou feio, do que é arte ou ndo é. N&o atoa Dewey inspira fundamentos da &rea de
formacéo de professores, inclusive, ao lado de Schon, trazendo a perspectiva da urgéncia de um
professor reflexivo sobre suas praticas.

Esse carater regulamentado, prescrito, ordenado, equilibrado, treinado e refinado da
compreensdo de estética, € muito proximo do sentido de arte na educacdo, pode estar visivel,

inclusive no conteudo programatico a seguir:

Tabela n° 1- Conteudos de artes por bimestre para o ensino fundamental com base nos paréametros curriculares
do Estado de Pernambuco

7° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - 3° BIMESTRE
CamPOS : .

Elementos e dinamicas visuais EA2 - Apropriar-se dos fundamentos das Artes Visuais.

- Identificar texturas na producao artistica.

- Reconhecer a relacdo figura/fforma nas obras dos artistas.

- Identificar formas voluméfricas no mundo real (concreto) e na imagem EAS5 - Construir repertdrios significativos em Artes Visuais.
gréfica (representada).

- |dentificar caracteristicas na estruturacdo das formas no espaco

tidimensional EAB - Identificar producoes em Artes Visuais locais, regionais, nacionais e

internacionais.

(2]
S EA1 - Conhecer e estabelecer relagdes entre producdes artisticas, seus
g A diversidade nas técnicas e processos visuais contextos e suas identidades culturais.
@ - Experimentar a relagao entre planos, texturas e transparéncias. . -
= - Estruturar formas bi e tridimensionais a partir da pesquisa e experimentagdo EA2 - Apropriar-se dos fundamentos das Artes Visuais.
= de Materiais. : .
» ) i o EA3 - Contextualizar producoes de Artes Visuais.
- Elaborar construgGes compositivas utiizando diferentes materiais.
- Estruturar formas volumetricas a partir da pesquisa e experimentagdo de EAS5 - Construir repertorios significativos em Artes Visuais.
materiais.
- Construir formas estaticas e moveis a partir da relagéo entre equilibrio e EAG - Experienciar e apropriar-se de materiais e suportes em Artes Visuais.
proporgao. o )
- Construir trabalho que envolva didlogos visuas entre artes e artistas de EAQ - Gonhecer e estabelecer relacoes formais e simbdlicas entre analise

diferentes épocas e lugares estética, contextualizagdo e processos da producdo visual.

EA1T - Elaborar e construir formas pessoais de registro em Artes Visuais.

Fonte: Pernambuco, 2018,

Apropriar-se dos fundamentos, construir repertorios, identificar producdes, estabelecer
relacBes, contextualizar producGes, experimentar materiais, construir formas de registro em
artes visuais, sdo expectativas de aprendizagem por parte dos alunos nas redes publicas de
ensino em Pernambuco, por exemplo. Isto precede a formacdo de professores e a selecdo de
contetdos e discussdes nas disciplinas de didatica dos cursos de formacédo inicial. Como

veremos no excerto dos Pardmetros de Formacdo Docente - Linguas, Arte e Educacédo Fisica

3 Disponivel no site da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco. In

http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=36&art=1047. Acesso em 09 de setembro de 2018 as 11:39h.
N&o ha referéncias de quando o documento foi elaborado, mas aparece na pagina que a digitalizacdo foi
disponibilizada na rede em 22/01/2013.
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do mesmo estado de Pernambuco, o curriculo e a formagdo docente articulam-se em

semelhantes percepcdes:

Também é imprescindivel que o professor esteja concomitantemente imerso
em contextos artisticos locais, regionais, nacionais e internacionais, para que
as transformacdes e problematizacdes, a partir das experiéncias e vivéncias,
possam atuar significativamente na construcdo do conhecimento em Aurte.
Assim como nos Pardmetros Curriculares e nos Parametros de Sala de Aula
do Estado de Pernambuco, em Arte, a formacdo do professor estad baseada
nas experiéncias dos sujeitos (eventos ndo organizados que acontecem
durante a vida) potencializadas esteticamente, ou seja, 0 que acontece em
nossa vida é referéncia para a reflexdo e o fazer com intencao estética. Essa
intencdo estética acontece a partir da relagdo do sujeito com ele mesmo e
com outro, e, também, a partir do outro e com ele mesmo. Nesse processo de
formac&o do professor em Arte, a experiéncia estética esta atrelada ao fazer,
fruir e contextualizar arte em um processo de pesquisa permanente. Outro
aspecto relevante é a demanda de um contato constante com artistas e com a
producdo artistica de diferentes povos e culturas. Reafirmamos que o0s
Pardmetros de Formagdo Docente estdo alicercados na arte enquanto
conhecimento, expressao e construcao. Isso porque Arte é reconhecida como
uma area de conhecimento que possui objetivos, fundamentos, contetdos e
conceitos préprios. Portanto, pode ser ensinada, aprendida e avaliada.
Caracteriza-se, também, pelo tensionamento formado de agdes, percepcoes,
expressoes, experiéncias internas e sensagdes individuais com a forma, seja
ela visual, tatil, gestual, sonora etc. (PIMENTEL; ANJOS, 2013).
(PERNAMBUCO, s/d) (Grifos nossos).

A arte de fato constitui-se como uma area de conhecimento que integrou o curriculo da
escola, necessitando de profissionais para lecionar sobre tais saberes. Nossa inquietacdo diz
respeito a levar em consideracdo a estética observada na formacdo de professores
compreendida apenas como “atrelada ao fazer, fruir e contextualizar arte em um processo de
pesquisa permanente”, onde nem sequer as condigdes necessarias para o desenvolvimento
dessas atribuicGes pelo professor sdo contempladas, muitas vezes, nos cursos de formacao
docente. A experiéncia para estes parametros formativos estd resumida a “eventos” que
acontecem em nossa vida, ou seja, precisam ser acontecimentos marcantes, e que sirvam para

reflexdo originando um fazer com inteng&o estética.

Para o grupo de trabalho de didatica, observamos suscitada a nog¢do de uma
experiéncia que preconiza uma interagdo com o ambiente, gerando acles e reagdes; ou ainda
sinalizada como vivéncias que possam ser refletidas, verbalizadas e de algum modo

comprovadas.
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A reflex&o e a experimentacdo/producéo das artes visuais estdo consideradas como
estética. Em outra sessdo serd possivel observar nogdes outras de estética que ndo essa
prescritiva, uma estética que possibilite um toque da experiéncia, que nos faz sujeitos passivos

e ndo este sujeito ativo e produtor da estética conforme discutido nesta secao.

4.2 Silenciamento da infancia e do presente

Optamos por dialogar com os textos dos Grupos de Trabalho da Educagéo de Criancas
de 0 a 6 anos (GT 07) e de Educacdo Fundamental (GT 13) por acreditarmos que eles
possuem aproximacdes sobre como a escola e a educacdo estdo compreendidas no tempo e
espaco contemporaneos. O principal elemento que percorre a anélise dos trabalhos com
relagdo ao tempo cronologico, é verificar uma fuga acelerada em diregdo ao futuro, e com
relacdo ao espaco fisico de que ele aprisiona os corpos. Juntos os GTs somam dezesseis
trabalhos que trazem também pelo uso de narrativas as questdes sentidas pelos sujeitos da
educacdo, sejam criancas, jovens ou adultos enquanto alunos e as percepgOes de professores

nesse ambito.

Salles (2012) nos lembra que o projeto pedagdgico da modernidade atribuia a infancia
a imagem de um ser fragil, que tem necessidade de cuidados, de disciplina e de protecdo, para
a contemporaneidade, no entanto, essa visdo precisa ser revisitada, observado que antes de
tudo a crianga possui uma intensa capacidade criadora, uma potencialidade para sentir e
construir-se pela experiéncia, de modo algum podendo ser confundida pela limitante ideia de
crianca como aquele/a que vird a ser adulto. O rango da concepcdo de infancia na
modernidade parece ter construido a ideia de escola tdo fortemente que muitos efeitos podem
ser observados através das analises dos trabalhos em questdo. Facilmente observamos que o
que cerca o projeto de escola atual, em muitos casos, € como aquele que surge na
modernidade, em que as criangas precisam de um lugar para receber formagdo moral e
intelectual por parte de profissionais preparados para isto, em contato consigo mesmas, ou
seja, longe da maioria de adultos, para que estejam preparadas para o ingresso no mundo. A
escola foi designada o papel de apresentar-lhes o mundo e de “adestra-las” para a convivéncia
social no futuro, quando precisam fazer parte ativa da sociedade produzindo e consumindo

bens, formando familias, obedecendo as normas sociais.
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Aparentemente a razdo pela qual se vai a escola parece estar esclarecida para todos, e
desde cedo vamos a escola com alguma ideia do que se faz/para que serve este lugar. A
indagacdo de uma crianga trazida por um trabalho analisado mostra que nao esta tdo clara
assim a relacdo com o objetivo do que vamos fazer na escola. Diz a crianga “Por que eu tenho
que ir a escola?” demonstrando exatamente que ha algo na escola que nao tem feito sentido ou
que a crianga ainda ndo construiu as relaces desejadas entre a funcdo da escola e o restante
de sua vida. Percebemos que a partir das leituras dos trabalhos selecionados, que as
atribuicdes dadas a escola de “preparar para o futuro” tem relegado o tempo presente a um
certo vazio, sendo este desprovido de funcdo alguma, qual ndo seja um adiamento da
satisfagdo: do final do ano letivo, do ciclo, do curso, do livro, da unidade, por exemplo.
Segundo Lopez (2015) “tudo na educagao parece hoje precipitar-se numa fuga vertiginosa em
direcdo ao futuro, uma fuga que impossibilita qualquer relagdo de presenga”. Com a
impossibilidade de ligar-se a uma historia/passado ou ao presente, a escola parece estar sendo
conduzida com uma ansiedade para os tempos que virdo e lidando com o0 momento presente
de modo imediatista, com velocidade, fragmentacdo, efemeridade, consumismo e etc, se

orientando em direcdo a uma caréncia que jamais de preenche, uma falta produtiva.

A imagem de escola, cercada por muros, com uma pequena janela de vidro a porta das
salas para sermos vigiados, a organizacao das bancas, a posi¢do do bird e do quadro sugerem
uma estrutura autoritaria, mesmo contemporaneamente, em que nem sequer 0S COrpos, gestos
e movimentos sao livres, ha diversas técnicas de controle do corpo, regras de comportamento,
normas sociais de conduta em publico, controle dos gestos, que se ddo de maneira minuciosa.
A escola tem um papel essencial — mas ndo somente ela — como maquina de fabricacdo de
corpos. Assim, 0 espaco escolar é pensado para organizar, adestrar, docilizar — disciplinar —
esses corpos. E nesta perspectiva o poder, € 0 que separa 0 homem de si mesmo, afasta seu
corpo de si mesmo e cria uma outra natureza em cima dele. Ele ndo apenas reprime, e esta
nem seria a parte mais importante, diz Foucault (1987). Mais do que tudo, ele produz, ele cria
corpos, exercita habilidades, capacita, conduz.

Foucault descreve quatro mecanismos disciplinares na formacéo de corpos doceis, € a
partir de uma esquematizacdo de Trindade (2014), vejamos que podemos associa-los

facilmente ao aspecto da escola na contemporaneidade:

e Arte das distribuigdes: a producdo de um corpo décil s é possivel através de uma

distribuicdo no espago. Uma complexa arte dos arranjos. Um quadro onde cada um
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ocupe um lugar e se possa tirar o0 maximo de cada individuo. Nas escolas, 0s corpos
sdo distribuidos de maneira a regular os fluxos, as relagdes, os afetos. Tem um lugar
para ler, outro pra se divertir, outro pra estudar, outro pra trabalhar, cada coisa em seu
lugar. As ligacdes devem ser ordenadas e delimitadas: cada aluno no seu lugar, cada
operario devidamente posicionado na linha de montagem, por exemplo. Otimizacéo do
espaco, organizacao hierarquica do maultiplo para impor-lhe uma ordem. A massa
confusa torna-se corpo de trabalho eficiente.

Controle das atividades: o relogio se tornou o grande senhor do nosso tempo. Hoje
encontramos isto em quase todas as instituicdes: grade horaria, relogio de ponto, sinal
de entrada, saida, intervalo. O tempo é precioso, deve ser usado com destreza, 0 corpo
ddcil deve ficar concentrado, puro, firme, agir com destreza através das vérias etapas
de seu dia. Nada de ociosidade, nada de distragdes. “Define-se uma espécie de
esquema anatomo-cronologico do comportamento” (FOUCAULT, 1987). O tempo
possui o corpo ddcil, impde precisdo, exatiddo, ritmo perfeito. O corpo é adaptado
para passar longas horas na mesma posicao, realizando a mesma tarefa.

Organizacdo das géneses: a organizacdo do espaco e do tempo leva diretamente a
acumulacdo de saberes, e também dominacéo e sujeicdo. O individuo a ser docilizado
passa por varias etapas de formacéo, seu processo € dividido em classes, medido por
provas, melhorado através exercicios, vestibulares, cursos de reciclagem. Uma série de
estagios devem ser ultrapassados, mas a formacdo nunca estd concluida, desde os
contetdos mais simples até os mais complexos ha sempre algo a se aprender. O poder
disciplinar concentra-se nos detalhes, acumula-se na repeticdo. Assim 0 homem
“progride”, adquire “formagdo de qualidade”, torna-se Util e eficiente. O importante é
o0 exercicio, a repeticao que cria o “bom estudante” e o “funciondrio exemplar”.
Composicdo das forcas: todo treinamento converge para um ponto maximo onde a
composicdo de forcas gera 0 maximo de eficiéncia. Uma massa amorfa de individuos
se torna agora um Unico corpo maquinal para guerrear, produzir, trabalhar, reprimir,
exibir conhecimento, qualquer coisa que o poder necessitar. A soma é maior que as
partes individuais, mas a organizacdo € sempre exterior, superior, normalizadora,
quase transcendente. O sinal do professor, do supervisor ou do coronel deve ser
respeitado e obedecido imediatamente. A maquina articulada ndo permite refletir, o

corpo treinado se acopla e reproduz.
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O corpo tornou-se alvo do poder, descobriu-se que ele podia ser moldado, rearranjado,
treinado e submetido para se tornar a0 mesmo tempo tdo util quanto sujeitado, o corpo foi
dobrado pouco a pouco de maneira sutil, através de varias técnicas de dominacdo. Mais uma
peca na grande maquina de producdo, e como qualquer produto de producdo em massa, 0
corpo humano passa por varios estagios de confinamento até estar “acabado”: familia, escola,
quartel, fabrica, faculdade, escritdrio. Caso alguma coisa dé errado, hospital, igreja, hospicio,

cadeia.

A disciplina que fabrica esses corpos submissos, o tempo cronoldgico marcado, 0s
arranjos curriculares e tantos fatores, sdo os como bloqueadores de qualquer esséncia de
infancia. A crianca precisa fazer uma renuncia de si para satisfazer as necessidades do
mercado e do Estado (GELAMO e PAGNI, 2007), e nesse contexto a pedagogia tornou a
infancia seu objeto, olhando para esta infancia como um futuro sujeito a ser formado e que se

subordinara a ideia de humanidade.

Como uma revisao a este pensamento, Nietzsche formula que a crianga é inocéncia e
esquecimento, um comecar de novo, um jogo, uma roda que gira por si propria. O filésofo
transforma a ideia de formagdo que se empenha em tirar a crianga de seu estado natural,

buscando na infancia uma descontinuidade, uma ruptura com o passado, para gerar 0 novo.

A infancia traz em si ndo as poténcias de uma memdria sincronizada com o
espirito do tempo, mas as forgas produtoras de um esquecimento capaz de
produzir um anacronismo com ele, estabelecer uma ruptura, potencializando
a vida que procura destituir e abrindo perspectivas de sua afirmacéo no e
pelo presente (PAGNI, 2014, p.56 e 57).

A transformacdo do espirito, a vista disso, em seu devir crianga corresponde a uma tentativa
nietzschiana de valorizacdo dessa experiéncia da infancia como uma poténcia afirmativa da
vida, pois nela as forgas ativas ou positivas (sensibilidade, memdria, imaginacdo) ainda néo
foram reduzidas a razdo subjetiva e a consciéncia moral. E justamente por acreditar nesta
poténcia renovadora, que os trabalhos do GT 07 relacionados as tematicas da experiéncia,
apesar de poucos, reafirmam a dimensdo (trans) formativa da infancia, e a formacdo da
subjetividade infantil como um processo singular, que sdo inclusive reversiveis além de

integradas, tal como podemos pensar a partir do excerto:
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Curiosidade, criatividade e imaginagdo permeiam o universo de
meninos € meninas na Educagdo Infantil. As criancas sdo &vidas de
experiéncias que possibilitem sua expressdo atraves de multiplas linguagens,
das quais se servem para experimentar, explorar, conhecer e expressar 0
mundo, natureza e cultura, no qual estd imersa (GT072017493, 2017, p.01).

A configuracdo da Educacdo Fundamental parece precisar aparar de seus alunos as
“asas” da criatividade, da sensibilidade, dos afetos e da estética, para aproveitar apenas aquilo
que foi sedimentado em termos cognitivos, reconhecendo seu proprio papel de

incentivador/provocador:

“[...] provocar ele (o aluno) a sentir curiosidade para estudar. Entdo, a
experiéncia é a melhor, porque a experiéncia propde ao aluno curiosidade
[...] eu sempre comego pela préatica, sempre procuro pelo menos comecar
pela prética ou inserir a pratica no meio da teoria” (GT072017493).

E a experiéncia assume mais uma vez o enfoque experimental, que retoma o espirito
universalizante e racional da modernidade. Experimento ndo esta proximo da nocdo da
experiéncia que subjaz a infancia, ou esta condigdo infante que pode ser suscitada e inspirada
em qualquer idade. Larrosa (2005) propde essa experiéncia muito mais proxima de uma
experimentacdao de si mesmo, quando sugere que o sujeito ndo se conhece mais como uma
substancia dada, mas como uma forma a compor, como uma permanente transformagéo. O
sujeito se coloca no devir do que Ihe escapa e do que afeta a si mesmo, nas relagdes com o
outro, fazendo com que se experimente, ampliando seu campo de forca num trabalho
constante sobre si. E a crianca é completamente capaz dessas percepcdes, exatamente porque

pergunta “Por que tenho que ir a escola?”, por exemplo.

A limitagdo imposta pela escola também faz suas “vitimas” que aparentam docilidade
e adestramento transparecendo em suas préprias falas. O relato de criancas tratado por um

texto do GT 13 nos mostra fatos para discusséo:

Aluna BEL: Para mim estudar e, quando crescer, ter um trabalho bom... Pra
conseguir um emprego melhor quando eu crescer... Porque, se eu nao vier
pra escola, eu vou ficar burra, ndo vou conseguir ter um trabalho bom no
meu futuro e eu ndo vou conseguir arrumar um emprego se eu nao estudar.
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Pra quando eu tiver todos os meus estudos, eu vou pra faculdade, eu vou ter
um trabalho bom e eu vou ser alguém na vida... (GT132017373, p. 08).

Aluna BISCOITO: Porque, sem estudo, a gente ndo é capaz de nada.
Porque, sem estudo, a gente ndo é capaz de chegar aonde a gente quer.
(GT132017373, p. 08).

Ja atuando como agente disciplinadora dos discursos a escola incute nas criangas pensamentos
como estes externalizados. A escola vista através do olhar do aluno, perceptivelmente como
um discurso arraigado nele, ¢ o lugar que garante uma passagem para um “bom futuro”, para
“ser alguém na vida”, “capaz de nos levar onde a gente quer”. Fora deste ambiente estariamos
fadados ao fracasso, “a burrice” e a um futuro incerto. Inclusive os proprios professores
reproduzem esses discursos, dizendo que aqueles alunos que ndo estudam ndo tém futuro.
Para a propria formacdo de professores isto traz implicacdes, porque os professores também
deixaram de lado seu devir crianca. Nos processos formativos professores e professoras foram
podados em sua imaginacdo, criatividade e percepcdo de si mesmos, acostumando — se a
repetir discursos sobre o sucesso da escola e da educacdo. No entanto, estes professores
parecem cada vez mais perdidos entre 0 que estd posto nos discursos oficiais da formacéo e o
gue verdadeiramente sentem, tocam, ouvem, percebem em suas salas de aulas. O mundo néo é
0 mais 0 mesmo, as crian¢as também ndo o sdo, o0 sujeito ja ndo é mais fixo e predeterminado
como pensava a modernidade, e por que o processo formativo de professores e as escolas em

gue trabalham permanecem construidos em ideais passados, que ja ndo fazem sentido?

Percebo que nos professores, estamos de certa forma, confusos sobre nosso
papel e sobre o papel da escola na contemporaneidade. Ha momentos em que
parece que ndo sabemos para onde ir, em como lidar com essa nova
“configuracdo” de alunos, mergulhados em um tempo diferente daquele em
que crescemos e no qual recebemos nossa formacdo; tempo em que se
acreditava em um projeto de vida [...] (GT132017373).

A fala do corpo docente estd perpassada por uma sensa¢do de “impoténcia” e de
“distanciamento” frente as tensdes do mundo “liquido” (BAUMAN, 2003). A instantaneidade
das relagdes, a velocidade das informacdes, a volatilidade dos valores, o consumo e o desejo
do consumo trazem para a escola e para o professor uma perda de autoridade. Arendt observa

uma crise de autoridade, na verdade, de maneira geral na vida publica e moderna apos 0s
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modernos totalitarismos. Isso interferiria na Educacdo, pois, esta estaria “desvencilhada” da

tradicéo e autoridade dos mais velhos.

Os educadores, pelo pensamento de Arendt (1972), ndo apresentam mais a
responsabilidade de qualificar os recém-chegados. As criancas estariam expostas
imediatamente a vida publica e para a autora estas criancas perdem o lugar seguro onde se
desenvolvem e onde podem crescer naturalmente adentrando ao mundo antes de seu
nascimento, se expondo a um governo que ndo ¢ mais mediado pela vida politica, mas pela
vida (nua). O que caracteriza o tempo presente, segundo Agambem (2005), é que ninguém
admite aceitar como véalida uma autoridade cujo Unico titulo de legitimacdo é uma

experiéncia, porque a experiéncia tem o seu fundamento no “inexperiénciavél”.

Ele nos remete ao cotidiano de uma aldeia em que ndo ha holofotes nem grandes
acontecimentos, mas em que “o cotidiano — e ndo 0 extraordinario — constituia a matéria-
prima da experiéncia que cada geragdo transmitia & sucessiva”. E como se nas aldeias
houvesse mais constantemente, apesar das mudancas que a globalizacdo também traz a estes
recantos, aquela qualidade de existéncia cotidiana anterior a modernidade e suas guerras, em
que “todo evento, por mais comum e insignificante, tornava-se a particula de impureza em
torno da qual a experiéncia adensava, como uma pérola, a propria autoridade” (AGAMBEM,

2005, p.22). Esta autoridade e experiéncia a escola e os professores parecem desconhecer.

Né&o foram dados a oportunidade de formar-se por ela.

A autoridade que sugestionamos estar presente na formacéo de professores de modo
algum deve ser confundida com aquela imposta através dos argumentos e da eloquéncia. Se
passarmos a considerar a autoridade como persuasdo com o uso de argumentos de forca, o
campo da formacdo de professores ja esta repleto de exemplos, inclusive este é o papel do
estado. Ha sempre discursos de autoridade argumentando sobre como deve ser a formagéo,
prescrevendo modelos e experimentos. Entendemos justamente a autoridade incompativel
com a persuasao conforme suscita Arendt (1972), uma vez que onde se utilizam argumentos,
a autoridade é colocada em suspenso. “Se a autoridade deve ser definida de alguma forma,
deve sé-lo, entdo, tanto em contraposicdo a coercdo pela forca a persuasdo através de
argumentos” (ARENDT, 1972, p. 129). J4 h4 na autoridade uma hierarquizagdo composta
pela legitimidade que todos reconhecem, onde cada parte possui 0 seu lugar, mas para isso

ndo e necessario a énfase em quem manda e em quem é mandado.
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Assim como Benjamin suspeitou que ndo era mais possivel fazer experiéncias, que
perdeu-se essa capacidade, para o campo da formacdo de professores parece haver uma
incapacidade de reconhecer esta autoridade correlata da experiéncia. Agambem (2005) diz,
ndo significa que hoje ndo existam mais experiéncias, mas estas estdo se efetuando fora do

homem.

E curiosamente, 0 homem olha para elas com alivio. Uma visita a um museu
ou a um lugar de peregrinacdo turistica é, desse ponto de Vvista,
particularmente instrutiva. Posta diante das maiores maravilhas da terra, a
esmagadora maioria da humanidade recusa-se hoje a experimenté-las:
prefere que seja a maquina fotografica a ter experiéncia delas (AGAMBEM,
2005, p.23).

N&o é dificil constatar essas praticas da formacdo de professores, que depois séo
reproduzidas nas escolas com os alunos. O sensacionalismo, os holofotes e a informacdo
antecedem nossa aproximacdo com o mundo e fazemos uma suposta experiéncia através do
que nos é dito ou mostrado, sem que sejamos capazes n6s mesmos de nos deixar tocar. Os
modelos vigentes ndo trazem para a formacao a ideia de que somos capazes de contemplar, de
parar, de experienciar, de deixar-nos tocar. Ndo somos levados a construirmo-nos e

percebermo-nos como territdrios abertos.

[...] a formagdo de professores, seja inicial ou continua, é visivelmente
econbmica ao tratar dos aspectos estéticos e afetivos, reduzindo as
oportunidades de ampliacdo de seu repertério cultural e de conhecimento das
maltiplas formas de expressdo humana. Ou seja, a sensibilidade, a
imaginacdo e a criatividade ainda tém sido pouco valorizadas nos cursos de
formac&o de professores (GT072017493, p.02).

Sobre essa caréncia da formagdo docente, Nietzsche propde uma “antipedagogia” que
contém potencialidade filosofico-educacional ao invocar atitudes filosoficas e transformativas
por parte dos educadores e professores em resgatar também o seu devir crianca. E apesar de
tolhidos na maioria dos modelos de formacdo inicial, os sentidos, 0s potenciais criativos e
artisticos precisam estar abertos. Percebemos que trabalhos do GT 07 sugerem na contramao
dos conhecimentos cumulativos, um movimento para pensar a educacao infantil e as questoes

gue dela emergem afirmando o professor em sua poténcia, também, (auto) formadora.
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Seu percurso de vida-formagao (JOSSO, 2004) inclui as experiéncias vividas
em seus grupos de referéncia, com outros educadores e com as criangas. E
no didlogo com o outro, que ajuda a ver de outra forma e convoca ao
deslocamento, que nos formamos. Também inclui as experiéncias do &mbito
pessoal, seu préprio percurso estético que vai impactando a subjetividade do
sujeito e constituindo sua forma de ser e estar no mundo. Apostamos
também numa concepcdo de formagdo que toma a experiéncia de corpo
inteiro como capaz de mobilizar o sujeito de uma maneira radical. Isto é,
aquilo que ele pode experimentar, deixando-se penetrar, mobilizando seus
sentidos de forma mais ampla, constituindo-se num conhecimento encarnado
e ndo mera erudicdo, descolada de uma assungdo do conhecimento como
algo que pertence ao sujeito. E em pertencendo passa a fazer parte do seu
repertério para lidar com o mundo e com os outros (GT072017689, p.05 e
06).

Exatamente alinhado com este pensamento, Adorno (1995 apud PAGNI, 2014) sugere que
para ingressar no universo da infancia de outro sujeito, o educador necessitaria remontar o
outro de si mesmo, a sua propria experiéncia com a infancia para, ao se distanciar dela,
aproximar-se de outra experiéncia que ndo é mais a sua: pressupde outro tempo e outros
problemas sobre os quais se precisa estar aberto para compreender. Talvez seja esta uma
possibilidade negada aos professores e professoras em formacdo, remontar a sua propria
experiéncia e condi¢cdo de infancia, colocando — se no lugar do outro, no sentido
compreensivo de suas necessidades, habilidades, possibilidades. O professor esta inquieto por
ndo saber lidar com a escola na contemporaneidade e a ansiedade da infancia, também porque
ndo se faz crianca, ou porque ndo teve oportunidade de retomar a sua infancia para encontrar a

infancia do outro.

Feldens e Borges (2010) colocam que o “grande desafio da educagdao na pos-
modernidade e especificamente na formacdo docente — € perceber que ndo ha como conter a
vida que pede mais”. Uma primeira questdo que nos ocorre diante desta colocagdo ¢ que a
vida, proxima do que entende Larrosa (2004) - vida como excesso, transbordamento, nela
mesmo possibilidade, criacdo, invencdo, acontecimento - estd dissociada da educacdo e dos
processos formativos, uma vez que a regularidade, a estabilidade e a determinagdo sé&o
pressupostos fundamentais a logica discursiva e regulamentacdo prévia de saberes e praticas
escolares em que se sustenta sua organizacdo. A experiéncia/vida é vista como algo que
coloca em risco as “propagadas objetividade e eficiéncia da performance da arte-técnica em
que se converteu a praxis educativa na atualidade” (PAGNI, 2014). Para o proprio Larrosa o

espaco escolar e 0 espago pedagogico € aquele em que ndo vivemos nossa vida, no “qual o
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que vivemos ndo tem haver conosco, é estranho a nos, se da escola, tanto se somos

professores quanto se somos alunos, voltamos exaustos € mudos [...]” (2014, p.55).

Ora se a vida soa como imprevisivel, aberta, pulsante e instavel cabe aos processos
formativos extingui-la de modo a preservar seus objetivos. Diante da ameaca da vida, a fim de
ndo romperem com a identidade que caracteriza a formacao/educacdo, 0s sujeitos sO tem
admitido a experiéncia quando esta pode ser traduzida, nomeada e significada pelo discurso
da verdade que normatiza as técnicas de ensino. Vida e verdade absoluta parecem caminhar
bem distantes como podemos perceber. E desta maneira que temos a sensagdo que o que ja
existe no campo da formacdo de professores parece ja dito, que fomos capturados pela

repeticéo.

Camargo, Bernardes, Linhares e Ribeiro (2003) assumem que a formacdo de
professores ndo deve ser apenas dirigida apenas ao conhecimento de teorias, métodos e
préticas pedagdgicas, mas deve levar ao auto-conhecimento, enquanto experiéncia de si, e
produzir relacdes reflexivas que tornam possivel o sujeito que constréi o cuidado de si. A
contribuicdo que a educacao pode trazer aos individuos ndo ¢ a aquisicdo de um “corpo de
conhecimentos”, algo exterior a ele, mas, possibilitar a “eclaboragdo ou reelaboragdo de
alguma forma reflexiva do sujeito consigo mesmo” (LARROSA, 1999, p. 36 apud
CAMARGO, BERNARDES, LINHARES E RIBEIRO, 2003). Advogam, portanto, a
formacdo de educadores voltada para a construcdo de um novo sistema ético, novas

percepcdes e novos valores como uma alternativa mais do que viavel para a educacéo.

[...] o professor, para ter habilidade de fazer negociagdes consigo mesmo ou
com 0s outros, necessita de uma formagdo que contemple essa habilidade,
pois essa ndo € inerente ao sujeito, mas é construida nas diferentes relaces
sociais intermediadas pelos discursos, ou seja, sd0 historicamente
construidas, relacionadas e contextualizadas. Por isso mesmo deve-se
sempre perguntar onde, quando, por quem foram instituidos e a quem
interessam as praticas pedagdgicas presentes nas escolas (CAMARGO,
BERNARDES, LINHARES E RIBEIRO, 2003, p.4) (Grifos dos autores).

Destacamos desta colocacdo dos autores que a habilidade de fazer negociagdes com o
outro e consigo ndo é inerente ao sujeito, mas construida. A construcdo é que ndo parece ser
favorecida nos modelos oficiais formativos, nem nos contextos que vivenciamos na

atualidade. O cuidado de si, para Foucault, envolve o cuidado com o outro, e pelo que 0s
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autores suscitam a escola seria um espaco para problematizar a sacralidade das regras que
governam professores, alunos e demais. A producdo de subjetividades, nesta perspectiva,
proporciona movimento, fantasia e criatividade as relagdes sociais, pois “a experiéncia de si é
entendida como derivada da preocupacdo com 0s outros, uma vez que € na relagdo com o
outro que se funda a relagdo consigo mesmo” (CAMARGO, BERNARDES, LINHARES E
RIBEIRO, 2003, p.4).

Temos a impressdao de que a gramética da educacdo esta repetitiva, a servico de
objetivos herméticos e definidos. Quando na verdade, a experiéncia nos toma por sentimentos
que somos incapazes de descrever, de explicar, que as palavras convencionais ndo nos
servem. A experiéncia exige uma linguagem transpassada de paixdo, capaz de enunciar
singularmente o singular, de incorporar a incerteza (LARROSA, 2014). Temos a impressao
que o que falta a linguagem da educacéo € o falar, escrever e pensar na dire¢do de alguém, de

um outro.

Larrosa (1998) nos oferece um pensamento sobre a formacéo que capta a flexibilidade,

disponibilidade e abertura possiveis.

A ideia de formacao ndo se entende teleologicamente, em fungéo de seu fim,
em termos do estado final que seria sua culminagéo. O processo da formacgéo
esta pensado, melhor dizendo, como uma aventura. E uma aventura &,
justamente, uma viagem no ndo planejado e ndo tracado antecipadamente,
uma viagem aberta em que pode acontecer qualquer coisa, e na qual ndo se
sabe onde se vai chegar, nem mesmo se vai chegar a algum lugar. De fato, a
ideia de experiéncia formativa, essa ideia que implica um se voltar para si
mesmo, uma relacdo interior com a matéria de estudo, contém, em aleméo, a
ideia de viagem. Experiéncia (Erfahrung) e, justamente, o que se passa numa
viagem (Fahren), o que acontece numa viagem. E a experiéncia formativa
seria, entdo, 0 que acontece numa viagem e que tem a suficiente forca como
para que alguém se volte para si mesmo, para que a viagem seja uma viagem
interior (p.6).

Formagdo ndo significa, portanto, ‘enformar’, dar formas idénticas aos participantes deste
tracado, mas assemelham-se a esta aventura, a esta viagem que idealiza Larrosa. Os criticos
diriam que a formacgédo estaria deste modo, pautada no insipiente, ndo teria validade ou
seriedade, mas percebemos a constante necessidade de um novo para a formagdo de

professores, que sO € possivel no deixar-se permitir, no estar aberto. De semelhante maneira é
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preciso pensar uma outra educacdo e uma outra escola, como 0s pensamentos a seguir

sugerem,

[...] pensar a escola na contemporaneidade, seus tempos, espacos e
curriculos, é pensa-la como um espaco da producdo da diferenca, do
exercicio constante do pensamento, da suspensdo do tempo. Pensar a escola
como instituicdo ndo somente possivel e viavel, mas, sobretudo necesséria,
parece ser uma tarefa bastante desafiadora. Aqui ndo me refiro a um modelo,
mas a formas de pensar a escola: em que a experiéncia seja aquilo que nos
acontece (LARROSA, 2002); [...]. (GT132017759, p.14).

Pensar na escola com um lugar de acolhimento da diferenga, da invencéo, da
criagdo. Arendt (1997, p.247) escreveu que a educacgdo ¢ onde se “decide se
se ama suficientemente o mundo para assumir responsabilidade por ele”,
assim como ¢ também “o lugar em que se decide se se amam
suficientemente as nossas criangas para ndo as expulsar do nosso mundo
deixando-as entregues a si proprias”. Assim, a educacdo e a escola dizem
respeito ao amor (pelo mundo, pelas criancas) e a responsabilidade (pelo
mundo, pelas criangas). (GT132017759, p.14).

Algumas producdes do Grupo de Trabalho 13 sinalizam como 0s sujeitos da escola na
educacao parecem confusos, no entanto, a escola é o lugar privilegiado, tanto para esta escola
que esta posta, como em sentido contrario para outras possibilidades conforme os autores
aludem. E ao colocar sob suspeita 0 espaco escolar como 0s sujeitos responsaveis pela sua
conducdo, ha, por exemplo, a sugestdo de trazer a experiéncia ético-estética para a educacéo,
ja que a estética “oportuniza uma percep¢ao sensivel ao outro, 0 que pode fazer com que a
educagdo escolar promova “a imaginacao e a sensibilidade exigidas para o estabelecimento de

uma reciprocidade possivel” entre os sujeitos” (GT1320171220, p.14).

As narrativas, por exemplo, ausentes das tendéncias e debates predominantes sobre a
formacdo de professores, pode se constituir um espaco de possibilidades e dialogar sobre o
gue os tocou, experimentar a si mesmos, incrementando a formacdo docente com uma
alteridade necesséaria para que o educador se relacione com seus alunos, deixando-se formar
por esta perspectiva de corpo inteiro, sensivel e infante tal como defendido pelo trabalho

socializado:
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[...] a formacéo de corpo inteiro, é aquela que, ao mobilizar integralmente o
sujeito, ndo o parte em dois — razdo/emocao, cognicdo/afeto. Ao romper com
0s dualismos tdo presentes na modernidade, 0 conhecimento passa a
constituir o sujeito e estd presente na forma como ele opera no mundo. Seus
sentidos, aquilo que afeta seu campo sensorial, aromas, togques, sons,
relacBes, sabores, sdo percebidos e relacionados com sentimentos, ideias,
produzindo sentidos (LE BRETON, 2006). Experiéncias do campo da
sensibilidade, que tocam o ser poético e sensivel e conformam quem somos.
Abrem escutar e percepgdes. Desse modo, ao incluir as experiéncias
mobilizadoras de sentidos, que chegam pelo campo sensorial do sujeito
reconhecemos que a dimensdo estética extrapola a arte, pois diz respeito a
relacdo mais ampla com o mundo. O outro. A natureza. Mas também, inclui
a arte como um dispositivo potente, que permite estabelecer conexdes ainda
nédo percebidas (GT072017689, p. 05 e 06).

A formagéo fragmentada ndo parece mais estar servindo para orientar os professores a
lidar com os sujeitos da educagdo ou consigo mesmos, com suas angustias como educador. A
experiéncia seria a condicdo constituinte e privilegiada para o desenvolvimento da dimensao
estética por parte desses professores, desde que esta experiéncia esteja ligada a aesthesis, por

mobilizar sentidos, emocionar, tocar e nos fazer sabermos vivos.

Nietzsche é capaz de nos fazer relembrar a importancia da quebra dos ciclos
estabelecidos, com base em nossa potente capacidade de reinvencdo ao nos fazermos criancas,
considerando para a formacdo humana/docente uma escala em aberto que a infancia é capaz
de propiciar. “Uma educacdo do sensivel s6 pode ser levada a efeito por educadores cujas

sensibilidades tenham sido desenvolvidas e cuidadas” (DUARTE JUNIOR, 2010).

Fortemente divulgadas nos grupos analisados estdo as percepg¢des de que a formacao
de professores necessita distanciar-se de ideias prescricionistas, que os impede de retomar seu
devir crianca; de que a escola e educacdo contemporaneas estdo presas a concepgdes de
infancia da modernidade, em que as criancas sdo aquelas tabulas rasas sem nenhum
conhecimento, que precisam ser ensinadas e protegidas; a urgéncia de recobrir a infancia de
revisdes sobre seu potencial, que ndo estd ligado ao vir a ser adulto, mas a sua intensidade
transformadora e criadora da experiéncia; a necessidade de revisdo da escola como um espaco

que aprisiona e condiciona a preparacdo para um tempo futuro.
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4.3 Saberes da experiéncia na pratica docente: construcdo de competéncias, técnicas e
repertorios de praticas

A anédlise dos dez trabalhos do GT 08 apontou considera¢fes sobre quais sdo as
preocupacOes no campo da formagdo de professores quando se trata de experiéncia. De
maneira muito similar os artigos trazem relatos de experiéncia ou trajetorias bem sucedidas
através de narrativas como método de coleta de dados. Este grupo da ANPEd serve de
referéncia nacional, indicando temas e pesquisadores para a construcdo de politicas,
programas e referenciais para a formacéo de professores.

Desconfidvamos que apenas uma no¢do de experiéncia fosse subjacente aos debates na
formacdo de professores, qual seja a compreensdo de saberes experienciais discutidos por
Tardif, uma vez que, sempre que observavamos as socializacGes em busca de producgdes sobre
a experiéncia entre os trabalhos socializados na ANPEd, ENDIPE (Encontro Nacional de
Didatica e Préticas de Ensino), EPEN (Encontro de Pesquisa Educacional do Nordeste) ou
ainda artigos publicados na RBE (Revista Brasileira de Educacdo), quando ndo haviamos
definido ainda nosso locus de geracdo de dados, havia a predominancia de discussdes que
envolviam a experiéncia como tempo acumulado de exercicio de profissdo dos docentes, isto
para 0 ambito bem circunscrito da formacdo de professores. Algumas pesquisas ainda
explanavam teoricamente a necessidade da formacdo de professores como profissionais
pesquisadores e reflexivos, construindo a partir das praticas de reflexdo e pesquisa melhorias
para o ensino. Por esta razéo, ao considerar que ANPEd seria nossa fonte de achados para este
trabalho, percebemos que seria interessante também reparar se outros grupos de trabalho
poderiam fornecer pontos de vista sobre outras nogdes de experiéncia para 0 contexto da
educacdo de modo mais ampliado. Se estivéssemos restritos ao GT 08 e outros meios de
socializacdo apenas do campo da formacdo de professores, ndo teriamos contemplado as
nuances da experiéncia dialogadas com a educacdo, suscitando para a formacdo de

professores subsidios outros.

No Grupo de Trabalho de Formagdo de Professores, as narrativas, conforme dissemos,
puderam contribuir para verbalizar as experiéncias de autoformacdo dos professores,
compreendidas também com seu teor formativo enquanto escritas de si. A abordagem

biografica atraves das narrativas serve tanto para a pesquisa quanto para a formacao (JOSSO,
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2010), embora tenhamos percebido essa maior énfase dos relatos como instrumento de coleta
de dados.

As narrativas autobiograficas, especificamente, as escritas de si, centraram-
se em relatos de experiéncias significativas de historias de escolarizacao e de
formacdo profissional, especialmente, os didlogos que envolveram
experiéncias com as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica
(GT082017680).

Considera-se que, ao narrarem suas historias, as participantes criam
compreensdes e elaboram concepcdes préprias, dando origem a materiais de
analise que, ja em si, sdo resultados de analises (DOMINICE, 2010). Nesse
sentido, o convite para narrarem suas experiéncias de docéncia e na danca
circular, além de gerar dados para identificarmos aspectos da sua formacéo,
age como processo formativo em si (GT082017996, p.04).

As narrativas permitem que por alguns instantes o sujeito saia de si mesmo e encare
seus processos de pensamento, comportamento, retome seus sentimentos, e possa desencadear
uma atitude reflexiva sobre si mesmo. Essa reflexdo € cara as compreens@es de formacéo de
professores da atualidade, sinalizando uma competéncia fundamental dos docentes em
exercicio profissional. O profissional da educacdo deve ser capaz de revisitar seus feitos,
planejamentos e acfes a fim de retoma-los sobre outra perspectiva ou empregando-os de

semelhante maneira construindo seu repertério de praticas profissionais.

Os estudos de Cochran-Smith e Lytle (1999), no qual o grupo de pares
é tratado como uma comunidade de investigacdo, tém se mostrado promissor
para promover o desenvolvimento profissional de professores. Assim, nos
nossos estudos percebemos que envolver professores em formacdo e
professores iniciantes em grupo colaborativo composto por participantes de
diversas areas, tem-se constituido num espaco de reflexdo, possibilitando-
Ihes revisitar sua formacdo, (re) significar conceitos, sendo que a pratica
docente é posta como eixo das reflexdes.

Devemos considerar que a docéncia exige a constru¢cdo de um modo
pessoal de ensinar com base nas compreensdes sobre a matéria e 0s
recursos, assim como as estratégias e os conhecimentos sobre os alunos etc
(GT082017680, p.04) (Grifos nossos).
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A perspectiva dos saberes experienciais equivale a nocdo de experiéncia que
fortemente emerge das producdes socializadas no grupo de formacéo de professores de acordo
com nossas desconfiancas inicias. O saber da experiéncia predomina como uma maneira
racional de dizer aquilo que o professor precisa construir em termos de competéncias e
técnicas introduzidas em sua atividade docente, desenvolvidas ao longo de suas vivéncias,
experimentos e tempo de carreira. H& uma preocupacao em alguns trabalhos em observar na
formacédo inicial ou na entrada de professores na docéncia como o desenvolvimento destes
saberes, enquanto um repertério, é necessario para a estabilidade profissional deste professor.

As narrativas ddo esse subsidio para “provar’ a existéncia destas aprendizagens do docente:

Penso que dessas narrativas, o que fica de reflexdo é que nossa trajetdria
como alunos e as experiéncias boas e mas que tivemos com nossos
professores nos marcaram muito, e hoje de certa forma nos ajudam a
aprimorar técnicas que deram certo conosco e descartar aquelas que néo
tiveram éxito, sempre procurando o melhor para nossos futuros alunos,
pensando naquele cidaddo que queremos formar (Marta, LI, Al-2/2013 apud
GT082017680, p.09) (Grifos nossos).

Muito interessante vocé relatar como estd sendo sua experiéncia em sua
primeira sala de aula. Como estudante do pendltimo ano de pedagogia ja me
sinto com certo medo de como sera minha experiéncia [...]. Fico pensando se
conseguirei dar conta de tudo o que tenho que fazer e de fazer para que todos
os alunos se desenvolvam, pois, como vocé relatou, sdo varios caminhos e
muitas vezes ndo sabemos qual deles escolher, e na verdade acredito que ndo
da para escolher apenas um caminho, [...], ainda mais quando ha alunos de
inclusdo [...] que, alias, também é um desafio para mim, pois apesar de ja ter
vivenciado algumas situacGes de inclusdo nos estagios, ainda ndao me
considero preparada para lidar com esses alunos. Entretanto, também sei que
essas experiéncias que terei em meu orimeiro ano em sala de aula, serdo
extremamente significativas para mim, assim como nos demais anos, pois
cada ano serd unico (Carolina, LI, Al-4/2013 apud GT082017680, p.10).

Os excertos apontam a premissa primordial de que a experiéncia enquanto exercicio pratico
ou tempo cronolégico de pratica profissional, torna-se fundamental para o sucesso do
desenvolvimento das praticas de professores com seus alunos. Para Tardif (2012) a
experiéncia € muito mais do que uma categorial para representar os saberes dos professores,
eles se constituem na verdade enquanto “o nucleo vital do trabalho docente” (p.54). De certa
forma é o saber da experiéncia que alicerca o trabalho cotidiano do professor. Tardif defende,

inclusive, a partilha como fator indispensavel para a validacdo dos saberes, Gauthier e
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colaboradores (2006) vdo além e consideram que o saber da experiéncia so terd validade a
medida que o trabalho do professor além de partilhado for também verificado e legitimado

pela pela ciéncia.

Uma grande parte das criticas de Gauthier et al (2006) se fundamenta no fato de que os
saberes experienciais se perdem entre praticas isoladas e silenciadas de trabalho. Nessa

perspectiva alertam que

ainda estamos na situacdo que cada professor recolhido em seu préprio
universo, constroi para si mesmo uma espécie de jurisprudéncia particular,
feita de regras construidas ao longo dos anos ao sabor dos erros e acertos.
[...] entretanto porque € particular, s6 muito raramente cai no dominio
publico para passar pelo teste de validagdo. Regra geral, esse saber se perde
no momento que o professor deixa de exercer sua atividade (Gauthier et al,

2006, p.187).

E de fato conforme aludem os autores, cada professor desenvolve seu repertorio
particular, parece uma caminhada solitaria na busca de uma profissionalidade e construcdo do
seu préprio acervo de praticas acertadas. A formacdo de professores incentiva essa busca,
fomenta com textos tedricos e reforca nas politicas a necessidade de formar professores que

autonomamente pesquisem e reflitam suas praticas.

De alguma forma, agora parece elucidado para nds a efervescéncia de tantas producoes
observadas ao longo de nosso percurso de elaboracdo deste trabalho, da nocdo de experiéncia
enguanto saber da experiéncia. Para aquisicdao de uma legitimidade as praticas dos professores
precisavam ser amplamente divulgadas, relatadas e validadas pelo publico académico e em
geral. O empreendimento aparenta ter obtido sucesso visto que encontram ressonancia na
elaboracdo de politicas e programas de formacdo de professores, tanto inicial como

continuadas que preconizam a valorizacdo dos saberes da experiéncia do professor.

A importéncia e reconhecimento destes saberes fica explicitado nas falas:

Esse saber da experiéncia, a gente vai acumulando com tempo, com a
observacao dos préprios alunos, com a fala que eles apresentam, com o que a
gente vé no cotidiano [...] tudo isso vai se juntando e ajudando vocé na sua
prética [...] entdo € um saber que vai se acumulando, que vai se aprimorando
(Professora B apud GT0820154398, n.p).
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Vocé vai adquirindo esse saber com o passar do tempo [...] com o passar da
[...] da vivéncia mesmo, a vivéncia com os alunos, a vivéncia com 0s
materiais do momento [..] os livros, todos os materiais disponiveis
existentes (Professora C apud GT0820154398, n.p).

Eu acho que a experiéncia é isso, 0 que a gente vai adquirindo, 0 que a gente
vai construindo mesmo e o que a gente vai somando [..] o saber da
experiéncia ajuda bastante na pratica do dia a dia da sala de aula e... ele é
construido a medida que o tempo passa [..] (Professora H apud
GT0820154398, n.p).

As professoras cujas falas foram trazidas pelo trabalho analisado nos excertos destacam que é
em plena atividade (Tardif, 2012), em meio ao exercicio de trabalho que o saber necessario é
construido. Um fator nos chama atencgdo, no entanto. A possibilidade das experiéncias serem
“acumuladas”, ‘“somadas”, ‘“armazenadas”, ‘“colecionadas”, nos diz da racionalidade
compreendida nesta perspectiva de experiéncias. As experiéncias das vivéncias construidas no
tempo de profissdo formam uma reserva que o professor pode consultar, colocar a prova, reutilizar,
revisar, como construtos solidos. O que se distancia de uma no¢do de experiéncia para qual ndo se
pode provar sua existéncia, ou que as palavras ndo sdo suficientes para traduzi-la e de modo algum se

acumulam, empilham ou se somam como coisas rigidas.

Os saberes experienciais além de requererem essa construcdo cotidiana, requisitam a
constante reflexdo, formando um professor reflexivo, que constroi saberes e também
largamente fomentado nas pesquisas da formacdo de professores que seja pesquisador capaz
de solucionar problemas de ordem préatica. A dimensao da reflexdo em consonancia com o
desenvolvimento de saberem experienciais fica bastante claro em

“De repente a gente vai observar nossa pratica e vé o tanto que a gente
evoluiu, como poderia ter sido melhor, mas pra isso também é preciso parar
e observar o que vocé fez [...] eu acho que para se perceber, perceber saber

construido [...] a gente precisa dessa avaliagdo da propria pratica”
(Professora B apud GT0820154398, n.p).

A professora pdde voltar-se para suas a¢Oes analisa-las e perceber que obteve sucesso,
sendo possivel repeti-las. Sdo estes movimentos reflexivos que estdo preconizados nas
politicas de formacdo de professores atravessados pela racionalidade técnica que confere

credibilidade para o trabalho pedagdgico do professor.

Supomos que o presente grupo de trabalho analisado pode sugerir/suscitar a partir de
suas discussbes e autores (que se estabelecem como representativos a partir de sua

produtividade, constante referenciacdo, organizacdo de eventos, coordenagdo de grupos, anos
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dedicados as pesquisas, por exemplo) proposicdes basilares para as politicas e programas de
formagéo, e observamos entendimentos bem parecidos, por exemplo, na resolugéo n° 2, de 1°
de julho de 2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em
nivel superior e para a Formacdo Continuada. Em suas disposi¢des gerais, no inciso quinto,
que determina os principios da Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,

manifesta:

X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizagdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto
pedagdgico da instituicdo de educacao basica;

O trecho traduz o ideério da necessidade do desenvolvimento de saberes da experiéncia pelo
professor que chega até as diretrizes que formam professores e professoras no Brasil,
entendendo que desde a formacéo inicial estes saberes sdo decisivos na estruturagdo e
progresso das “praticas profissionais”. Conforme notamos, o elo entre o que se discute sobre
as nocdes de experiéncia nos grupos de trabalho pelos pesquisadores nacionais e a
reverberacao nas politicas e programas formativos, logrou éxito no debate da nogdo do saber
da experiéncia como acumulo de vivéncia para o circulo delimitado da formacgdo de

professores.

Como a experiéncia que adquiriu sentido para o campo da formacdo de professores
equivale aquela que possa ser descrita, tornar-se objeto de reflexdo, perdemos de vista a nogédo
de experiéncia que se da em via contraria, e sabemos que ela esta 1& na escola, na formagéo e
na vida, mesmo que ndo possamos nomea-la. A experiéncia que nos toca existe, mas ela ndo
se traduziu ainda em um encontro com as politicas de formacdo. Fora do campo da formacao
de professores percebemos a disposicao para enfatizar a experiéncia como o local, acidental,
singular, e até certo ponto incomunicavel; enquanto entre as produ¢des socializadas nos
dialogos sobre formacdo de professores assistimos a uma insisténcia sobre a universalidade,

sobre a comunicagao e a prova como garantias para o conhecimento valido.

A formacdo de professores pode ser tomada enquanto territorio politico da producao
de subjetividades, e para desligar-se das concepc¢es solidificadas até entdo, precisa-se de um
constante esfor¢co de manter para este campo uma dimensdo problematizadora, produzindo

constantes estranhamentos. Precisamos de uma pratica ininterrupta de descristalizar (DIAS,



85

2014) o que se encontra petrificado nos afazeres institucionais que atravessam tanto a
universidade como a escola béasica. A nogdo de experiéncia poderia ser uma das
possibilidades de trazer este movimento para a formacdo de professores, pela sua pré-

disposicao de inquietude, abertura, contagio e observacgédo do outro.

Entre estas possibilidades de formacgbes outras ha, por exemplo, uma aposta ética-

estética-politica proposta por Deleuze e Guattari (2002):

Etica porque se abre para a possibilidade de fazer escolhas. No campo da
formacdo, expressa uma dimensdo que, ao nao se fechar em dar forma ao
futuro professor, expande a possibilidade de se desformar, de se transformar.
Estética como um dos caminhos possiveis, entre outros, pelos quais adultos,
jovens e criangas realizam estilos de vida ndo conformados e ndo
consensuais, como ensinou Michel Foucault (2010), afirmando a
possibilidade de criar uma vida bela e livre. Politica pela atitude de forjar
encontros, sempre outros que se movem para se diferir daquilo que somos
(DIAS, 2012a) (DIAS, 2015, p.195).

A autora que produziu o trabalho citado acima dialoga com a proposi¢cdo de Deleuze e
Guattari para configurar uma formacéao inventiva de professores, desformando mais do que
formando, segundo ela. Essa sugestdo aproximasse da nocdo de experiéncia no sentido em
gue ndo se forma pela linguagem da técnica. A eficiéncia, abrangéncia e performance dos
processos formativos sdo colocadas em risco pela experiéncia através da possibilidade que
esta possui em personalizar a formagao/aprendizagem, porque a experiéncia “toca” cada

um/uma e assim a pratica educativa se constroi.

No Grupo de Trabalho de Formacao de Professores encontramos a predominancia de
didlogos com uma nocdo de experiéncia pautada pela capacidade de acumular vivencias,
avalia-las e com base nos acertos dos experimentos da pratica docente construir um repertério
capaz de validar o professor como um profissional que adquiriu saberes experienciais.
Observamos que 0s mesmos preceitos de racionalidade, verificacdo, reflexdo sobre a acdo e
construcdo de acervo de experimentos bem sucedidos, estdo prescritos nas politicas
formativas, indicando que, tanto nos trabalhos socializados no campo da formacéo de
professores como no ambito das politicas e programas de formacéo a nogdo de experiéncia
gue nos faz descobrir a prépria fragilidade, a propria vulnerabilidade, a prépria ignorancia e
prépria impoténcia ndo abeiram, dado o risco que oferecem aos discursos promovidos de

eficacia da formagéo de professores no conjunto da educag&o.
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4.4 Novas ventilagOes e deslocamentos das imagens curriculares

Para o Grupo de Trabalho de Curriculo, analisamos os ditos de dez producdes e ainda
a ementa de um minicurso socializados na ANPEd. A compreensdo observada é de que como
uma importante parte dos processos educativos, o curriculo seria uma selegdo cultural de
determinados conhecimentos e praticas de ensino-aprendizagem que, produzidos em
contextos historicos determinados, procuram garantir aos educandos 0 acesso a
conhecimentos e cultura produzidos socialmente (MOREIRA; TADEU, 2011). O curriculo
guarda extrema relacdo com as formas de organizagdo da sociedade, funciona como uma
construcdo social, ndo sendo um campo neutro ou inerte. Ha, inclusive, uma dimensdo do
curriculo que ndo € explicita, mas, surte forte efeito na escola, se traduzindo em valores e

atitudes.

Os documentos e parametros curriculares séo criados como maneiras de uniformizar
os planos de ensino nos sistemas educativos do pais/estado, mas, em alguns momentos eles
diferem dos curriculos praticados, seja pela selecdo dos conteudos, adequacdo a contextos
particulares, posicionamentos politicos entre tantas razfes. A producdo do grupo de trabalho
em questdo trouxe nuances destes curriculos efetuados nos cotidianos escolares que estdo
mais distantes dos padrGes normativos e hegemdnicos da cultura normativa da escola. Nas
producbes existem criticas a compreensdo de curriculo como uma verdade absoluta e
normativos, e neste pressuposto incluisse que o curriculo contribui para a formacdo das

subjetividades de professores e alunos das comunidades escolares.

Os modos como os professores operam as verdades contidas nos curriculos passam a
indicar como, ao fazer uso de determinadas praticas e discursos, estes profissionais
constituiram/constituem seu modo de ser docente. A elaboracdo destes professores sobre si
préprios e sobre o0s outros na mediacdo que fazem dos discursos pode ser entendido como um
trabalho ético sobre si. Os professores capazes de uma pratica de producdo de si por meio da
ascese™ ou de alguma préatica de reflexdo produzem modos outros de pensar e de constituir
subjetividades. Neste sentido, através do método autobiografico uma pesquisa revelou o que

se aguarda ouvir dos professores/as, para observar suas construgdes pessoais,

Na filosofia grega, conjunto de praticas e disciplinas caracterizadas pela austeridade e autocontrole do corpo e
do espirito, que acompanham e fortalecem a especulagdo tedrica em busca da verdade.
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[...] realizou-se uma anélise em que as entrevistas foram tratadas como uma
experiéncia de si, em que as professoras puderam produzir as suas historias,
em que puderam criar versdes de si e dar sentidos aos acontecimentos de
suas vidas, como uma figura “porvir” (Larrosa, 2010), como um sentido que
foi produzido sobre o que se passou. O que trazemos, portanto, sao histdrias
de professoras que podem ser contadas como experiéncias que se ddo na
relacdo delas com o mundo (GT1220153804, p. 04).

Nos referenciais usados sobre 0 método biografico a narrativa ndo é entendida como
um processo linear de busca pela memoria ou de algo que passou no sentido de produzir uma
historia e/ou um conhecimento (BENJAMIN, 1983; 1996; AGAMBEN, 2008; LARROSA,
2010), mas como um processo incompleto, de distracdo, de recusa do armazenamento, de
negacdo, de esquecimento, de fantasia e tantos outros aspectos, em que 0S sujeitos, ao
narrarem, criam uma experiéncia de si. Na mesma direcdo sao sugeridos curriculos artifices

com potencialidades na educacdo bésica.

Propondo novas ventilagfes para a escola e deslocando as imagens curriculares da
educacdo, a perspectiva da filosofia da diferenca marca a criagdo como tonalidade do
curriculo, expressando-se no tracar, inventar e criar. A filosofia trazida ao pensamento sobre
curriculo seria capaz de erigir conceitos, a ciéncia criaria o estado e a funcdo das coisas e a
arte produziria blocos de sensagfes, um composto de perceptos e afetos. Essa forma de
pensamento ndao é comum, dizemos a partir da nossa propria funcdo de professora em
exercicio da docéncia. A ciéncia atinge os patamares mais elevados das formulacdes
curriculares, relegando a margem os didlogos com arte e filosofia. Estas
incorporacdes/possibilidades aos modos de conceber curriculo séo enfatizadas nas produgdes
do grupo de trabalho no recorte temporal escolhido. Vejamos um exemplo,

Considerando filosofia, ciéncia e arte como poténcias criadoras (DELEUZE
e GUATTARI, 1997), podemos libertar o curriculo de formas dogméaticas de
pensar e experimentar provocar desterritorializagdes rumo a invencdo de
novas imagens curriculares. Isso pressupfe encontrar as condi¢Ges sob as
quais algo de novo é produzido, numa perspectiva rizomética, embarcar em
uma viagem conceitual sem mapas prévios, fazer variacdo continua de
conceitos e dos problemas e espalhar-se como rizoma (DELEUZE e
GUATTARI, 1995), alargando os significados dos curriculos, que
tradicionalmente foram resumidos a prescrigdo, num movimento de
perseguir as imagens de pensamento que colocam em funcionamento
imagens outras, devires curriculares [...] (GT1220171151, p.06).
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O potencial da recriagéo e reinvencdo do curriculo sdo perceptiveis trazendo provocagdes para
a educacdo e para a formacdo de professores, que até entdo em seus moldes oficiais revelados
nas politicas e programas de formacao tem poucas resplandecéncias da diferenca, dos olhares
outros.

O curriculo entendido para além das prescri¢@es oficiais e aprisionados em propostas
de documentos estd ancorado, também, no entendimento de que o curriculo (trans)forma um

sujeito da experiéncia:

Com Larrosa (2004) entendemos que 0 sujeito da experiéncia esta sempre
aberto a sua prépria transformacao. Ao sujeito é imprescindivel pensar sobre
suas experiéncias para que possa compreender suas proprias elaboracoes e
construgdes. As experiéncias dos sujeitos praticantes dos espacos tempos
escolares trazem uma riqueza de vivéncias e conhecimentos que acabam por
constituir a histéria da educacdo de cada escola, de cada contexto, de cada
época (GT1220154540, n.p).

E o que a experiéncia faz, precisamente, conforme Larrosa (2014) é acabar com todo
dogmatismo, pois o sujeito “experimentado” sabe da finitude de toda experiéncia, de sua
relatividade, de sua contingencia, o que sabe que cada um tem a sua prépria experiéncia. Nao
h& como existirem, desta maneira, curriculos fechados. A nocéo de experiéncia que emerge
nas producdes do GT12, dizem de uma experiéncia que ndo é pensada a partir da acdo e sim
da paix@. Ninguém deve aceitar dogmaticamente a experiéncia do outro e ninguém pode
impor autoritariamente a prépria experiéncia ao outro (LARROSA, 2014), e o sujeito desta
experiéncia é passional, receptivo, aberto, exposto.

De modo algum, trazer a nocéo de experiéncia tratada por Larrosa para o dialogo com
o curriculo preconiza a implantacdo deste modelo ou concepcdo. J& nos foi implantado muita
coisa, retoma o proprio autor, “[...] ja nos foi implantado um signo zodiacal, um inconsciente,
uma alma, uma cultura... embora ndo vejamos necessidade... € vamos ver se agora também
ndo vao implantar uma experiéncia e todos vamos ter que comecar a procura-la, a reconhecé-
la e a elabora-la” (LARROSA, 2014, p.44). Na experiéncia o real se apresenta para nds em

sua singularidade, assim a proposta que parece permear o0s estudos de curriculo é ampliar as
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possibilidades de observar os mesmos objetos e praticas. N&o ha de se pensar em apenas uma
educacao, mas educacdes, conforme é sugerido no excerto (GT122017146, p. 10 e 11):

A heterogeneidade, a pluralidade, diversidade de possibilidades, olhares,
imagens e experiéncias eu marcam 0S processos de construcdo de
subjetividades, modos de viver, ser, conhecer, ensinar e aprender ndo podem
se distanciar tanto da Educacdo, ao contrario devem sim possibilitar
Educacbes. Ao problematizar algumas rupturas que esta nova configuracao
da sociedade trazem para a logica e estruturas escolares, acreditamos que
onde ha fresta, ha luz. A poténcia esta nos esforcos em propiciar aos sujeitos
(alunos e professores) momentos de experiéncia genuina (BENJAMIN,
1975).

O espaco criativo do curriculo, pode proporcionar, privilegiadamente, oportunidades
de experiéncias, espacos de ressignificar a realidade, momentos de contemplacdo e
desenvolvimento dos sentidos. Uma nova humanidade pode emergir das ruinas do antigo,
como propds Benjamin, uma nova barbarie ndo é necessariamente negativa. Os individuos
desprovidos de passado e vazios de experiéncias podem recomecar, admitindo suas
fragilidades e criando alternativas a partir de suas incertezas e dividas. E nisso que reside o
potencial politico da experiéncia, operar mesmo em situacGes adversas, numa perspectiva

transformadora.

Acreditamos na valorizacdo da experiéncia nos curriculos escolares
institucionalizados para que esta possa ressignificar olhares, imagens,
tecnologias, saberes. Dado que novas dindmicas socioculturais estdo postas
no contexto atual da Sociedade do conhecimento, é fundamental refletir
sobre o protagonismo dos sujeitos culturais e as diferentes e desafiadoras
formas pelas quais estes podem exercitar a autoria, a coautoria, a
aprendizagem em rede e a polifonia, explorando as possibilidades de um
olhar hipertextual e dialégico que remete a uma logica de mero fluxo das
imagens e informacdes, sem lhes atribuir qualquer sentido. Mas que esta
possa ser uma forma de aproximagdo da escola com a sociedade, dos
curriculos escolares e 0os modos de viver em sociedade (GT122017146,
p.13).

As apostas do grupo de trabalho sobre curriculo em suas produgdes socializadas na
relacdo com a experiéncia, dispdem-se a conceber novos caminhos criativos, territérios de
pesquisa com novas linhas de fuga e linhas de forga, “com novas regides de visibilidade e

dizibilidade, como um novelo cheio de sentidos a serem desvendados por um pensamento
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rizoméatico (DELEUZE; GUATTARRI, 2013 apud GT122017146)” que cria/constroi/imagina

0 conhecimento, considerado em sua complexidade, isto é tecido em conjunto.

Assumindo o mundo em sua complexidade (MORIN, 2007),
buscamos aprender o que nos é dado em sua unidade e multiplicidade, ou
ainda, nas palavras de Morin, na sua unitas multiplex; trata-se de, abdicando
do entendimento de um tempo linear e de determinacBes causais, a0 modo
das concepcdes tradicionais, pensar as (des)formagfes como imprevisiveis,
circulares, recursivas e transdisciplinares (GT122017228, p.04).

Existem possibilidades apontadas de transformacdo dos curriculos prescritos, tornarem-se
pensados/praticados a partir de seus pensantes/praticantes, como criacOes cotidianas, que
enredam processos circulares de conhecimentos, valores, crencas, cultura e que compreendem
os diferentes sujeitos individuais e sociais em interacdo. Como propde pensar Paraiso (2010),
um curriculo é diferenca por natureza, é um territério de multiplicidades, é por natureza

rizomatico, escapa/vaza as proprias forgas que o pretendem centrar.

4.5 De auto centrado a provisorio e contingente: modificacGes do entendimento de sujeito
que suscitam o cuidado de si e a estética para a formacao

A modernidade consolidou a imagem de um sujeito univoco 0 que orientou as
maneiras de conceber a formacdo humana, resquicios desse pensamento ainda podem ser
observados na elaboracdo da educacdo atualmente. Com o fito de reelaborar a concepcéo de
sujeito moderno, trazendo o panorama da provisoriedade, tanto o GT 17 como o GT 24 nos
fazem pensar outras possibilidades para a formacdo de professores. Construimos o didlogo

desta sessao a partir da leitura de trinta e trés artigos com perspectivas bem concatenadas.

De acordo com o panorama apontado nas pesquisas do grupo de trabalho, estamos
contemporaneamente na “experimentacdo” do fendomeno da precarizagdo e da destituicao da

vida no cenario biopolitico (PAGNI, 2017), com isso,

Vivemos uma época em que estamos supostamente presos na armadilha de
nossos proprios poderes; um momento em que todo saber se constitui ao
largo de questdes cientificizantes, nas quais os diferentes niveis e dimensdes
de nossa existéncia aparecem afetados pelo desvanecimento de toda
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instancia de reflexdo ética. Nesse cenério, o diagnostico da falta de sentido
nédo se configura como um evento empirico qualquer, descrevendo antes um
quadro de motivos que dificultam ou simplesmente paralisam as decisdes
morais, indicando que os costumes ou as leis instituidas ndo sdo condicGes
suficientes para assegurar a retiddo do que se faz ou do que se busca fazer
(BLUMENBERG, 1999; BADIOU, 2004; TAYLOR, 2007). A falta de
sentido aponta, nessa perspectiva, para uma experiéncia de desnorteamento
do sujeito, uma espécie de inquietagdo sentida aos nos darmos conta de que
0 repertorio das solugBes éticas que dispomos tornou-se insuficiente para
resolver as situagdes enfrentadas (GT1720132620).

Neste limite a reflexdo sobre o espirito, sobre o si mesmo e a diferenca parecem ter se
dissipado da atividade de pensamento. Com efeito, buscam-se nas fontes filosoficas e no
exercicio do pensamento filosofico, inspiracdes mais fabulativas que oferecam lampejos para
a pensar a educacdo, a partir da problematizacdo da imagem dogmatica do pensamento
racionalista vigente. No questionamento dos efeitos de verdade e nossos modos de existéncia
podemos criar outras possibilidades, incluindo as dimensdes éticas, estéticas e politicas.

Na interpretacdo de Pagni (2011) h4 uma dificuldade de interlocugdo entre os campos
filoséfico e educacional e este quesito ndo pode ser reparado a partir do sobressair-se de uma
sobre a outra. A aposta de uma Filosofia da Educacdo seria promover o compartilhamento de
outros saberes que auxiliassem na compreensdao do ethos, de modo a desfigurar suas
identidades e visdo do mundo convencionais, “provocando-0s também a uma leitura e a uma
escrita de si, onde sejam capazes de experimentar-se” (PAGNI, 2013, p.26). A correlagdo
entre 0s campos traz para as praticas formativas a possibilidade de uma ampliacdo das

compreensdes sobre mundo e seres humanos.

O lugar da filosofia da educagdo nos estudos e pesquisas no campo da
Pedagogia é uma questdo gue nos ultimos tempos tem sido demandada com
certa frequéncia nos diversos eventos de pesquisas e producdes da area. Tal
demanda, acreditamos, vem no sentido de tentar atender, ndo s6 aos
problemas especificos de nossa conjuntura politico-social - que tem
resultado em consequéncias diretas e incisivas sobre a educacdo e a
Pedagogia -; mas, sobretudo, a necessidade de um inadidvel
reposicionamento do saberes da filosofia da educag&o e sua influéncia nesse
campo maior de conhecimentos/praticas, do qual ela surge e para qual ela
deveria convergir (GT1720171339, p.01).

Este reposicionamento que a Filosofia da Educacao é capaz de trazer para as questdes

da educacdo estad diretamente ligado a uma leitura diferente de sujeito, na qual a formacéo
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humana compde as necessidades formativas. Nem sempre a leitura de “humano” ou de sujeito

foram estas para a as elaboracdes sobre formacéo.

A formacdo do sujeito na tipica sociedade contemporanea inspira reflexdes
relacionadas a uma constante transitoriedade dos “anseios formativos e fragmentacao de eix0s
de orientagdo que conferem sentido e significado para as relagdes sociais” (BERGER &
LUCKMANN, 2004 apud SILVA; FREITAS, 2011). A formagdo humana é tomada, em
muitos casos, como abordagens do sujeito da educacéo privilegiando a dimensédo cognitiva, 0
que interdita compor a formacdo com questionamentos sobre o homem e as dimensdes da
construcdo de sua subjetividade. Freitas e Silva (2011) trazem algumas criticas sobre esse
modelo hegemdnico de pensamento em torno da educacdo, destacando a formacdo de um
sujeito utilitario atrelada ao empobrecimento da experiéncia. No sujeito moderno sua
identidade foi definida pelo que podia ser reconhecido, seu cognoscente, e ja nos didlogos do
GT 17 existe a clara distincdo de que o sujeito ndo é fixo, mas € um self provisério e

contingente.

() A primeira das orientagBes, ancorada em Freud e Nietzche, levou adiante
sua critica ao sujeito na forma de uma critica psicolégica. Essa posi¢do
caracteriza-se por colocar em ddvida a existéncia de uma transparéncia
completa das agdes humanas uma vez que existem forgas e motivos da acdo
individual que independem da consciéncia. Essa orientagcdo questiona a
autonomia enguanto possibilidade humana de controle completo do préprio
agir. [...] (b) A filosofia da linguagem, com base no Wittgenstein tardio
(2014) e em Suassure (1995), operou uma critica que questiona a existéncia
de uma constituigdo individual de sentido, colocando em xeque a imagem de
um sujeito que, com suas vivéncias e intengbes, seria a fonte das
significagbes linguisticas. Ao dissolver a compreensdo das significacdes
como algo ideal ou dado na realidade, dissolve-se também a ideia de um
sujeito tomado como autor e juiz inapelével de suas proprias intencdes de
sentido. [...] (c) A critica a razdo instrumental ao sujeito moderno e sua
I6gica da identidade é interpretada por Wellmer (1993) como uma
radicalizagdo da critica psicoldgica. [...] (d) No Foucault lido em chave pds-
estruturalista 0 sujeito aparece como produto do discurso moderno. Essa
perspectiva tedrica compreende o sujeito moderno como monolitico, a saber,
homogéneo, consciente, indivisivel e centrado, guiado pela ordem e pelo
controle. O sujeito ndo existiria a ndo ser na forma de um simples resultado
de um processo de producdo cultural e social. O p6s- estruturalismo propde
um descentramento do sujeito, deslocando-o do prisma de uma suposta
identidade coesa, monolitica e coerente para 0 de um lugar onde variados
construtos socioculturais e formagdes discursivas agiriam entrecruzando-se e
em conflito constante. [...] (e) Outra orientacdo que coloca em questdo a
ideia de um sujeito metafisico e autarquico é a representada por pensadores
como Foucault, Levinas e Heidegger e ajudou a abalar a ideia metafisica de
uma esséncia humana invariavel que especificaria de antemao o significado
humano. [...] o ser humano possui uma condi¢cdo humana e ndo uma natureza
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humana na medida em que o caracteriza a primeira € a pluralidade, o fato de
sermos todos humanos (0s mesmos) €, a0 mesmo tempo, distintos um dos
outros, isto €, singulares. (GT172017166, p. 4, 5 € 6).

O modelo autocentrado, solipista e metafisico de sujeito ndo tem sido mais satisfatdrio
para pensar o humano, 0os processos educativos ou a formacdo, e para isso, pensadores
colaboraram com as criticas a este paradigma. A partir da descoberta de um inconsciente, que
mostra que ndo somos tdo transparentes como pensamos; de que a linguagem é mediada
simbolicamente, permitindo o homem descobrir-se a si mesmo com sendo um sujeito a
linguagem e a historia; e a consciéncia da historicidade humana em que os humanos fazem a
historia, mas ndo a fazem como querem; tornaram-se argumentos suficientes para considerar a
construcdo do self dialeticamente, sendo sua constituicdo aberta e processual. O si mesmo
passou a estruturar-se na relagdo com o outro, e deste modo uma ideia atualizada de formacéo

deve-se orientar por esta concepc¢éo de sujeito.

Com base na ideia de um sujeito que passa a ser entendido como um si mesmo
processual — ndo como alguém inteligivel — existem sugestdes de processos formativos nos
dialogos tracados/trancados no grupo de compreensdes filosoficas. A pedagogia, para Larrosa
(2010) ndo pode ser vista como um espaco neutro ou ndo-probleméatico, mas como
produzindo formas de experiéncia de si nas quais os individuos podem se tornar sujeitos de
um modo particular, e nas praticas formativas ha diversas possibilidades de transformacao dos

sujeitos, permitindo que se reconhecam.

A Filosofia da Educagdo consegue se livrar dos ideais de um sujeito do
cogito, preocupado em estabelecer certezas e definicdes, e se aproxima, por
sua vez, das misturas, do temporariamente definido, do movimento das
realidades em variacdo continua que nos ajudam a compreender o lugar da
Pedagogia como campo de conhecimento por determinagdes multiplas.
Deixam de existir aqui as determinagdes que condicionavam esse espaco.
N&o h& aquela pureza de abordagem que fazia crer ao sujeito alcancar a
realidade primeira das coisas, nem tdo menos a ideia de uma ciéncia ou
conhecimento que s poderia se instituir em condicGes de certeza e total
controle das variagdes. Abre-se a perspectiva do movimento continuo de
uma realidade maltipla em principio. E sendo multipla em principio, é
preciso variar o ponto de vista, mudar o foco dos estabelecimentos, fazer
variar as combinagcBes, acompanhando a complexidade da realidade
(GT17201339).
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Enquanto tratava-se o sujeito como definido ndo incorporava-se a complexidade
necessaria para pensar a formagdo humana. E a partir da reelaboragio sobre a compreenséo de
sujeito que se abrem possibilidades outras para a educacdo. A concepcdo de um sujeito
univoco ainda parece atravessar as praticas formativas em sua maioria, e talvez seja esta uma

das questdes primordiais a se repensar para 0 campo da educagéo.

A nocdo do cuidado de si € uma das primeiras que se revelam como oportunidades de

reconfiguracdo dos processos formativos,

No dominio filosofico-educacional, o cuidado de si implica numa
preocupacdo maior com questdes relativas & formagdo, ao ensino e a
aprendizagem, mas de tal maneira que tais topicos sejam transpassados pela
prépria vida que adentra o espaco académico ndo como algo anémalo, mas
como uma extensdo do mesmo e vice-versa. Nesse sentido, 0s exercicios tais
como a leitura, o falar franco e a escrita de si servem para intensificar essa
experiéncia, como trampolins a partir dos quais é possivel saltar para as
alturas celestiais em busca de ferramentas conceituais ou mergulhar fundo
no nosso ethos (GT172017168, p.14).

E é desta forma que também entendemos a necessidade dos processos educativos, em
que a palavra/nocdo de vida estejam mais proximos dos fazeres da escola e da educacdo. O
cuidado de si contempla ndo apenas as questdes relativas ao conhecimento, mas também as
inquietagBes concernentes as atitudes cotidianas, aos modos de existéncia. A partir desta
noc¢do a vida e a formacdo sdo dominios coextensivos que ecoam mutuamente entre si. Pagni
(2010) trata como a ideia da arte de viver, postulada pelo cuidado de si, a ressignificacdo
necessaria em meio a hegemonia das praticas de sujeicdo na praxis pedagogica. Esta proposta
permitiria tanto a professores como alunos responsabilizar-se por suas escolhas, bem como

compreenderem o sentido da diferenca nas relagdes.

A fragilidade que percebemos para a coexisténcia da nogdo do cuidado de si nas
praticas escolares, além das concepgdes consolidadas de racionalismo e de compreensdo de
um sujeito pronto, € justamente a dimensdo da formacgdo de professores, que ainda nédo se
encontram com estas leituras e praticas de escrita de si nos curriculos académicos ou nos
pressupostos das politicas e programas de formacédo. E outras possibilidades, de semelhante

modo, ndo encontram aproximagdes com a formacéo docente.
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[...] o @mbito estético, mais do que uma simples ferramenta, caracteriza a
condicdo sine qua non para a formacdo humana em sentido pleno, posto que
0 ser humano s6 se torna pleno mediante o impulso ludico que a esfera
estética Ihe fornece (SCHILLER, 2002: 80). Este impulso ladico é
justamente o jogo equilibrado entre razdo e sensibilidade, jogo que ndo pode
ocorrer com as cristalizagbes e sobrepujanca da razdo (SCHILLER, 2002:
83). Dessarte, um “homem pleno”, segundo Schiller, s6 atinge tal
completude, de fato, quando tem a alma livre, 0 que, por conseguinte, s6
ocorre quando este homem estende a mdo para essa disposicdo ludica
(GT172017542).

Outra perspectiva associada as transformacdes dos processos formativos vigentes é a
alianca a uma educacdo estética, na qual seria possivel vislumbrar uma reconciliacdo entre
sensibilidade e razdo. Haveria para a condicdo humana uma necessidade criadora, uma pulsao
poética e com isto se deveria comecar o conhecimento (NIETZSCHE, 1992), e a compreensao

de escola/educacéo.

A educacdo e a escola, ao longo da vida escolar estdo destinadas aos estudos e
desenvolvimento da objetividade, garantindo a transmissdo do saber cientifico. Nesse
percurso a instrucdo é vista como agente da modernizagdo, avango e prosperidade social,
assim, a racionalidade instrumental, ao invés de proporcionar o desenvolvimento das
potencialidades humanas, reproduz um sujeito tutelado, assujeitado aos proprios mecanismos

repressivos de dominagdo. Como verificamos no extrato que segue:

As tensdes da reflexdo filosofica e da agdo educativa apontam a necessidade
de compreender a razdo a partir da expressividade estética. Em outras
palavras, significa explorar o conceito de expressividade estética para tomar
uma posicdo em relagdo ao predominio da razdo instrumental. Segundo
Adorno, esta priva 0 conceito de sua autonomia a medida que reprime suas
potencialidades formativas. E, é justamente nesse ponto que queremos
mergulhar no significado heterogéneo de uma racionalidade expressiva.

E o que isso significa? Para Adorno, significaria a busca por uma
racionalidade expressiva passa pelas tensdes e fraturas da propria condicdo
humana expressas nas obras de arte. Em varios de seus escritos, 0 pensador
frankfurtiano apresenta a exigéncia de a racionalidade buscar seu elemento
expressivo, para ir além dela mesma. Se o esclarecimento, como vimos,
opera por meio de uma destituicdo do nucleo expressivo torna-se
imprescindivel indicar a contraparte que foi reprimida (GT1720132609,
p.10).
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O que é advogado para a educacdo ndo esta para uma restricdo da racionalidade no
ambito formativo, visto que as dualidades ndo tém funcionado até entdo, o entendimento
compreende observar que ha um outro lado da racionalidade sempre refreado, e é este outro
lado que permite uma maior amplitude de compreensfes e que estd faltando nos processos
formativos, representado pela dimensdo estética. A ideia de arte serve para indicar uma
reconstituicdo da natureza oprimida na dindmica histérica. O ganho de trazer para a
compreensdo formativa a dimensao estética esta justamente no estranhamento que isto pode
causar, desestabilizando estruturas cristalizadas da concepcdo de um eu, do outro, da

educacéo, da escola, por exemplo.

Se a experiéncia estética ¢ de um “estremecimento” do eu diante da natureza
gue clama pelo ndo-idéntico, a experiéncia formativa serd, analogamente, a
de uma destituicdo da seguranca do eu, de uma razdo dominadora. Isso
equivale a introduzir na formagdo a perspectiva de um estremecimento
constitutivo do sujeito, um fundamento mimético tanto da experiéncia
estética, como da experiéncia formativa (GT1720132609).

O estranhamento permitiria a realizacdo das potencialidades humanas, ao invés de
reprimi-las, o que evitaria a massificagdo do todo social que produz o enrijecimento do
préprio pensamento. A recepcdo da realidade por meio da sensibilidade estética possibita
pressupor a existéncia do diviso, multiplo, diferente, da pluralidade, deste modo temos uma
outra estrutura educativa. Para Adorno (1995) “A educagdo tem sentido unicamente como

educacéo dirigida a uma auto-reflexdo critica”.

A defesa de ambos 0s grupos de trabalho é que a experiéncia estética possibilita para a
educacdo/formacdo uma autocompreensdo do sujeito e um alargamento da nossa relacdo com
o mundo. De uma interpenetracdo entre razao e sensivel, temos a dimensao ético — estética,

geradora de condi¢cdes em que a razdo ndo se restrinja a imaginacao e a sensibilidade.

O reconhecimento da alteridade é uma questdo central da experiéncia
estética, uma vez que ela é profundamente dependente daquilo que esté fora,
pois a compreensdo ndo € uma aquisicdo individual, mas pressupfe o
encontro com o outro (GT2420153921).
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Como a formacdo de professores estda acomodada as mesmas perspectivas, 0
estranhamento suscitado pela compreensdo estética, poderia estremecer suas bases, afim de
que esbarremos com 0 outro, e esse encontro com 0 outro, é também, um encontro conosco
mesmo, porque se apresenta paradoxalmente como espelho e lembranca de nossa propria
humanidade. Aquilo que se encontra na e com a experiéncia deve interessar aos que se
ocupam com a educacado, pois elas ttm amplas consequéncias para a mesma e para 0 mundo

comum.

Identificamos 0s mesmos pontos de vista e referenciais tedricos nas discussdes dos
grupos de trabalho sinalizados aqui, a defesa é de que o presente momento aguarda a
recobertura da educacao e seus processos formativos pelo aspecto ético-estético, uma vez que
0 sujeito contemporaneo € multiplo, se faz e refaz nos encontros e desencontros na direcdo do
outro. Ha desafios para as (re) articulagdes no campo da educacao, da razdo e do sensivel, no
entanto, os dialogos dos GTs demonstram disposi¢do para proporcionar questionamentos

acerca dessa realidade.
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5 CONSIDERACOES

Esta dissertacdo buscou apresentar as nogbes de experiéncia gque emergem nas
pesquisas socializadas através dos Grupos de Trabalho da ANPEd entre os anos de 2013 a
2017. Utilizamos produgdes cujos titulos, e em seguida conteldos, se afinassem a
compreensdes relacionadas ao termo experiéncia que foram selecionados em sete GTs
disponiveis em meio digital. A organizacdo do nosso trabalho dividiu — se em quatro capitulos
contendo os movimentos das nogdes de experiéncia, formacdo de professores e analise. Logo
na introducdo tratamos de apresentar nosso percurso metodoldgico, descrevendo etapas e
justificando as opcGes feitas para responder aos nossos objetivos em apresentar uma
configuracdo da formacdo de professores contemporanea além de apontar quais nocbes de
experiéncia emergem para as publicagbes no campo da educacdo que dialogam com a
formacéo de professores. Apresentamos a ANPEd como o ambiente em que buscamos as
producdes socializadas para analisar, por ser um ambiente acessivel ao publico em geral que

deseje conhecer as producdes para o0 campo da educacgdo, com isso informar-se e formar-se.

Para o primeiro capitulo buscamos apresentar a no¢do de experiéncia que orientou-se
como uma possibilidade potente para a formacdo de professores de acordo com nossos
estudos. Esta nocdo estd amparada pelo didlogo da educacdo com a filosofia e preconiza
aspectos que foram se transformando ao longo da histéria: em momentos a experiéncia
encaminhou-se como meio de acesso ao verdadeiro conhecimento, engquanto capacidade
sensivel de experimentar; em outro momento esteve encarada como uma faculdade inferior do
ser humano, desprezada, desconfiada pelo seu teor sensivel e incomensuravel; também ja foi
tomada como uma opcdo que ja ndo temos, dado o colapso enfrentado pelo mundo apds as
guerras, € por isso, teriamos perdido a capacidade de “fazer” experiéncias; em seguida a
experiéncia pdde ser retomada em sua poténcia para o pensamento, como modo de congregar
a estética, a sensibilidade, a percepcéo de si e do outro, por exemplo; e conforme manuseamos
ao longo do trabalho, a experiéncia resvala sobre o ser humano desde que este faca — se

territrio de passagem, e desassossega, transforma, constroi e desconstroi.

No segundo capitulo foi a vez de observar a organizacgdo da formacao de professores,
percebendo quais sdo os interesses e objetivos vigentes, 0 que a organizacgdo estrutural da
formagéo intenta ao dizer que forma professores, com quais preceitos, finalidades,

organizacdo. Percebemos alem da estrutura politica que normatiza e regula a formacao, que as
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producdes socializadas no campo da formacéo de professores podem funcionar com um duplo
movimento: embasando essas politicas e praticas formativas, alimentando — as com as
producdes e consulta a autores consagrados no meio da pesquisa e publicacdo/divulgacédo
cientifica ou ainda, sendo financiadas, servindo para analisar a eficacia e discutir sobre as
temaéticas que estdo evidenciadas nas politicas e programas. Conforme nosso estudo apontou,
as maiores tendéncias das politicas e das pesquisas da formacdo de professores estdo em
elaborar e incentivar a construcdo do professor reflexivo, pesquisador e experiente (no sentido

daquele que desenvolve saberes praticos).

No capitulo trés evidenciamos que alguns enunciados sao enfatizados na construgédo de
“perfis de professor” que se espera formar, como o professor pesquisador, reflexivo e que

opera em sua profissdo com saberes adquiridos a partir do tempo de profissao.

No quarto capitulo expusemos nossas percepcdes sobre os sentidos que se sobressaem
da noc¢do de experiéncia quando buscamos na producdo académica socializada regularmente
na ANPEd. Lembramos que para o Grupo de Trabalho da Formacéo de Professores, quando a
nocdo de experiéncia aparece, ela esta associada a racionalidade que o professor precisa
adquirir ou desenvolver para melhor gerenciar suas proprias préaticas, experimentando o sabor
de erros e acertos e assim acumulando uma lista de habilidades no percurso de sua carreira,

atendendo ao titulo de professor experiente.

Este percurso na pesquisa sobre formacao de professores apontou que existem limites
pertinentes para discussao sobre a area. A primeira delas € que percebemos certas redomas
relacionadas ao que se discute e quem se discute na formacao de professores. Aparentemente
as mesmas obras, conceitos e autores foram validados como os que “servem” para indicar e
sugerir modos de construir a formacéo de professores, e que sdo prontamente acolhidos para a
fundamentacdo de programas e politicas. Muito embora, aparecem programas e politicas
fundamentadas e origindrias de lugar algum, desprovidas de “pé no chdo”, ideais demais ao
nosso ver, muitas vezes reproduzidas de realidades completamente diferentes da nossa
brasileira, e porque ndo aproximar ainda mais este ‘“zoom” para colocar que, dentro das
politicas brasileiras de formacgdo docente, o Nordeste, Pernambuco, Agreste, e tantas outras
comunidades sociais ditas minoritarias demoram a se reconhecer nos modelos impostos. Cito
como exemplo meu préprio percurso como estudante de graduagdo que geralmente levada a
conhecer artistas aclamados a nivel mundial e nacional na literatura, na musica e na pintura,

por exemplo, enquanto um resgate da cultura popular ndo fez parte do curriculo de minha
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formagdo. Utilizo a palavra “mesmice” para fazer uma critica aos mesmos processos
avaliativos, semelhantes formas de conceber o sujeito da educagdo, 0S mesmos textos escritos
pelo canone para ler ao longo das disciplinas de formacdo, as mesmas maneiras de conceber

0s estagios, a redundancia de contetdos em disciplinas distintas, para citar algumas situacdes.

Essa continuidade de mesmas acgdes, pensamentos, palavras, gestos e formas de
elaborar formagéo de professores acabam relegando a marginalidade qualquer possibilidade
inventiva. Neste percurso dissertativo, ndo fosse & variedade de discussdes ampliadas e
socializadas pela ANPEd, muito de nossas desconfiangas sobre a criatividade possivel para a
formacdo de professores ficaria destinada talvez ao plano das ideias, com dificuldade de
encontrar os subsidios tedrico-metodoldgicos para argumentar sua existéncia. Assim como
fazemos com vaérias ideias e sentimentos que nos sdo constantemente refreados pela escola,
pela educacdo, pela igreja, pelo governo, pelas regras, leis, moral e outras instancias que

existem para nos tolher a capacidade de pensar por nossa propria conta.

Faz-se importante frisar a divulgacdo e o congregamento/divergéncias de formas de
pensar que a Associacdo Nacional de Pds - Graduacdo e Pesquisa em Educacdo nos permite
dar a conhecer. E um fluxo intenso e constante de ventilagdo de ideias, saida do mesmo,
encontros com a diferenca, dialogos com a teoria/ concep¢do que vai de encontro as nossas
defesas. Para isso o0 espaco ANPEd é valido em promover o encontro com a diferenga, com o
outro, e também com os préprios pares para alavancar pensamentos, ampliar projetos e
sonhos. De modo muito timido as produgdes dos autores “desconhecidos” que socializam
neste espago povoam as disciplinas da licenciatura, embora eu tenha constatado maior
divulgacdo do ambiente virtual, das publicacbes, do espaco para socializar e conhecimento
dos eventos nacionais/regionais, na pés-graduacao. Reconheco que além da ANPEd existem
outros espagos com semelhante postura, que permitem para 0 campo educativo a
multiplicidade/ encontro, e assim como outros também, pode incorrer na criacdo de alguns
modelos ou certas “tendéncias”. Citamos esta ultima caracteristica por notar em algumas
reunides, em grupos especificos grande numero de trabalhos permeados pela mesma
perspectiva, a exemplo da nocdo de cuidado de si ou do uso do referencial tedrico de Foucault
para 0 GT 17 no ultimo ano de 2017. Ou ainda, 0 uso de narrativas como procedimento
metodoldgico, predominantemente, e formativo para 0 GT 08 no mesmo ano. Parece haver o
momento em que se discute mais determinada concep¢do como uma tendéncia, uma onda
temética que é gerada. Isso ndo é necessariamente negativo ou positivo, mas uma implicacdo

que o encontro de pesquisadores das areas acolhidas pela ANPEd pode gerar, de certa forma
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incentivando aproximacdes e/ou distanciamentos com temas outros. De volta a formacéo de
professores, o fato é que quando se pensa em levar subsidios tedrico-metodoldgicos para as
licenciaturas ndo sdo as producdes da ANPEd (ou outros periddicos) as primeiras opgdes. Por
buscar as verdades inquestionaveis ou a literatura sempre dita confidvel a formacdo de

professores deixa de fora tantas outras possibilidades.

Mais contemporaneamente, séo as perspectivas do professor reflexivo, pesquisador e
que desenvolve seus proprios saberes praticos que vigoram, conforme apontamos no texto.
Relembrei — me de uma turma de pedagogia na instituicdo que me graduei que encomendou
uma camiseta com a afirmativa “sou pesquisador” nas costas, 0 que naquele momento soava
como uma negacdo da disseminada condicdo subalternizada de pedagogo e professor para que
se sobressaisse a recente aposta do campo da formacdo docente, fazer acreditar o0s
licenciandos em sua capacidade investigativa. O que seria excelente, se a perspectiva viesse
acompanhada de mecanismos capazes de fomentar a pesquisa, 0 acesso a pos-graduacéo,
politicas de bolsa de estudos para os professores, facilidades de pesquisas em colaboragédo

com outras institui¢gdes nacionais e internacionais, por exemplo.

A capacidade investigativa inveterada na perspectiva do professor pesquisador a mim
parece um modo encontrado para fazer com que o professor se responsabilize pela situacédo de
precariedade de sua situacdo de trabalho, que 0 mesmo se proponha a desenvolver alternativas
para sanar a evasao escolar, ou as dificuldades de aprendizagem que ndo sdo acompanhadas
por especialistas em colaboragdo com a escola, em idealizar agcbes em seu contraturno de
trabalho para alfabetizar seus alunos que ndo aprenderam suficientemente na série anterior,
para construir laboratorios ou bibliotecas alternativas, para intervir nos fatores de risco que se
encontram as familias de seus alunos e tantas mais situacées. Onde o poder publico ndo atua,
os professores pesquisadores servem para atuar na urgéncia da precarizacdo, investigando as
causas, elaborando propostas suplementares, e investindo seus esfor¢os, sem que muitas vezes
essas “pesquisas” estejam em saida para a socializacdo com colegas, para o conhecimento dos
sistemas de ensino, configurando-se na verdade como praticas solitarias, que muitas vezes
debilitam o potencial investigativo do professor com acesso ao campo cientifico de fato, e
condicionam o professor, exclusivamente, em sua realidade local, destituindo — o direito de
acesso a outras oportunidades de estudo, de dialogo com os campos cientificos mais amplos,
por assim dizer. Essa generalizacdo de forma alguma deixa de reconhecer excecdes para oS
casos em que professores investem nas pesquisas de sua realidade e dialogam com outras, se

fazem presentes nos espacos de divulgagéo cientifica, congressos, simposios e coloquios, no
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entanto, além de minoritarios, em muitos casos que ja tive oportunidade de observar, estes
profissionais se aventuram por conta propria na pesquisa académica e na socializacdo de suas

praticas nestes contextos citados.

Ja o professor reflexivo é capaz de avaliar suas proprias praticas sem necessidade de
supervisdo, economizando os esforcos da coordenacdo pedagdgica, das secretarias de
educacdo e dos financiamentos para a formacéo continuada. O profissional reflexivo € uma
condicdo incorporada das areas técnicas para a formacao de professores e bem propagada, o
que até me parece redundante, ja que inerentemente a profissdo docente é pensante e criativa,
e nas condi¢cdes mais adversas é que ela mostra mesmo seus sinais. Visivelmente o periodo
histérico de implementacdo da perspectiva exigiu uma ideia que permitisse motivar certa
autonomia para os professores e esta, provavelmente, foi a perspectiva mais barata, pratica e
disponivel, capaz de propagar-se/implementar-se mais rapidamente em grande escala. Ainda
assim me causa certas duvidas da razdo da escolha pelas perspectivas apontadas, como esta de
profissional reflexivo, ja que ao olharmos historicamente as opcdes tedricas que eram
disponiveis, as proprias nocbes de cuidado de si e a no¢do de experiéncia ja existiam até
mesmao anteriores a concepcdo de profissional reflexivo. E se tem uma coisa que a experiéncia
faz é dar o que pensar aos sujeitos como ja diriam os autores que dialogamos. Por enquanto,
me permeia a clareza que ha intencdes e interesses subentendidos nas escolhas tedricas que se
trazem para a formacdo de professores. E no plano préatico, da execucdo da formacéo inicial e
continuada, essas consideraces sobre a limitacdo das concepcdes tedricas vigentes, muitas

vezes, passam despercebidas. Reproduz-se apenas.

Ainda enquanto licencianda e enquanto participante dos programas de formacéo
continuada, a nocdo de experiéncia nunca me apareceu junto as discussdes teoricas e
metodoldgicas sobre a educacdo ou o ensino-aprendizagem. Por essa razdo, assim que me
coloquei na condicdo de pesquisadora acreditei que a nogdo de experiéncia estava ausente ou
encoberta no campo da formacédo de professores. E nisso reside a poténcia da no¢do para a
formacdo de professores, porque ela estd presente conforme verificamos, e ainda pode mais.
A nocéo de experiéncia estd manifesta na pesquisa da area educativa, mas ela é questionada
pelo proprio modelo de fazer cientifico que estamos inevitavelmente vinculados. A formagéo
de professores ndo tem dado credito as producdes escritas nesta area, embora sejam pesquisas
gue possuem o rigor necessario, e apesar do espaco da ANPEd ser reconhecidamente valido e
seguro para acesso ao conhecimento cientifico construido na educacdo; quando se recorre a

autores e estudos para embasar a formacéo, este ambiente deixa de ser pautado.
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Observamos que a nogdo de experiéncia permeia publicagdes socializadas para o
campo da educacdo por meio da ANPEd, e o faz de modo multiplo, com compreensdes
aproximadas, que independente dos nomes devir, cuidado de si, experiéncia estética, ou seja
qual for, é justamente essa disposicdo de observar um todo da condi¢cdo humana, sem
binarismos, sacudindo nosso inauténtico viver e autorizando a invencdo de si mesmo, que
apostamos como poténcia para a formacdo de professores em seus varios modos de

acontecimento.

E preciso reconhecer as limitagdes do trabalho em explorar mais precisamente a
genealogia da nocdo de experiéncia e ampliar as referéncias tedricas que a discutem.
Indiscutivelmente esta nocdo tem copiosas relacdes e entendimentos na filosofia que merecem
estudos, mais socializagcBes e um extrapolamento para o dialogo permanente com a formacao
de professores. Vejo também que além da ANPEd, outros periddicos, publicacbes e espacos
podem ser explorados em busca dessa presenca inspiradora da experiéncia. Talvez todos os
Grupos de Trabalho da associa¢do possam ser balancados pela busca da experiéncia e de sua
capacidade de resisténcia a predominancia de conceitos definidos. Nossa analise poderia ter
sido ainda mais cuidadosa no sentido de explorar toda e qualquer nuance da nogédo de
experiéncia nas publicacdes selecionadas, que inclusive, selecdo esta que pode ter deixado de

fora outros trabalhos que seriam fundamentais para a discussao.

O fato é que a nocdo de experiéncia produz uma condicdo ético-estética para 0s
sujeitos na medida em que ndo privilegia 0 conhecimento da ciéncia, sempre chancelado
como o correto, mas acolhe os diferentes modos de manifestacdo humana. Isso nao significa
uma oposicdo da experiéncia a propria ciéncia, mas sendo uma resisténcia a seu privilégio.
Percebemos que a partir destas consideracdes esta pesquisa encontra novas possibilidades de
ampliacdo, discussdo e implementagdes. Sinalizo, inclusive, a potencialidade da continuidade
desta pesquisa em campo para observar a permeabilidade da experiéncia no fazer
(auto)formacéo docente. Muito provavelmente a experiéncia habita a escola (como aquele fio
dourado que recordei na apresentacdo), mas ndo se sabe em que condi¢cbes e aspectos esse
cotidiano de professores e professoras configura esta experiéncia. Coloquei a desconfianca da
experiéncia na sala de professores que me encontro, no entanto, ndo posso afirmar um
entendimento sistematizado de como os professores estdo se formando a partir da nog¢do. O
gue me faz acreditar que os professores fazem uso do toque da experiéncia é a continuidade
desta profissdo ardua, que muitos falam que pode ser extinta; é o brilho de lagrimas no canto

dos olhos; a alegria das cartinhas recebidas dos alunos que se traduzem em sorrisos largos;
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sd0 as trocas entre pares; € a minha prépria narrativa; e porque ndo dizer da esperanca de ver

o0s vagalumes reluzindo a escuridao outra vez.

Ao longo do percurso em lidar com a nocdo de experiéncia é possivel sentir um
aprisionamento e ao mesmo tempo, uma liberdade conquistada através do que me da ao que

pensar a no¢do de experiéncia.

Minha condicdo prisioneira em primeiro se da por racionalizar demais as coisas, tomar
tudo como metas e objetivos, ter prazer em cumprir 0s prazos e valorizar a técnica, o rigor, a
ciéncia, o palpavel, o calculdvel, o pontual, temporal, que se pode prova, medir e ver. Qual
ndo é minha surpresa ao conviver durante muito tempo com uma nogdo tedrico-filoséfica que
me contradizia o tempo todo, mostrando que o sossego, a contemplacdo, o inefavel, a
disponibilidade, a exposicdo, a sensibilidade eram valores que eu precisava descobrir. Nem
sempre 0 equilibrio era possivel, sempre gritando mais alto minha constituicdo racional,
prética, independente, altiva, perspicaz e comprometida. Foi entdo que as crises vieram....
como uma nocdo poderia me afetar tdo fortemente? Me causar tantas noites acordadas,
regadas a lagrimas e angustia por ndo compreendé-la em sua plenitude, em sua esséncia, em
seus infinitos didlogos. Por que por mais que eu fizesse eu ndo atingia as metas, nao
conseguia o suficiente, meu texto ndo progredia? Por que eu me encontrava nessa condicdo de
inexperiente, incapaz, medrosa, angustiada, impaciente? E essa condicdo me tomou por
inteiro... Fiquei prisioneira da condicdo de incapaz, de falha, de incompetente. E ndo me
faltou quem dissesse que isso ia passar, que dissesse que compreendia minha dor e que
estivesse a0 meu lado. Mesmo assim era uma caminhada solitaria. Como ndo lembrar das
palavras amigas que me encorajaram, da compreensdo dos colegas de trabalho (das
incompreensdes também), da escuta solidaria e carinhosa de tanta gente querida, das injecdes
de &nimo, dos cafunés e dos mimos. Coloco do nucleo de toda minha gratiddo minha
orientadora, meus amigos, meu pai, meus irmdos, mas com toda alma e coragdo agradeco a
minha mée. Por si sO ela daria tema para varias dissertacdes de mestrado. Além de mde,
professora, amiga, inspiracdo, modelo, cozinheira, lavadeira, passadeira, foi também médica,
terapeuta, psicanalista, psiquiatra, debatedora, orientadora, autora de teses, dissertacdes e dada
a tantos outros talentos. A Maria Dilma Feitoza Braz dedico esta simples producdo de
conclusdo do curso de mestrado do qual vocé participou tdo ativamente. Pareciamos ser a
mesma pessoa em corpos diferentes, tanta era a conexdo nos sofrimentos e nas alegrias. Mas

além de qualquer coisa, foi 0 seu jeito de contemplar as coisas simples que me deram a
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oportunidade de elevar a nocdo de experiéncia para uma condi¢do de vida, um modo de

contemplar, parar, sossegar, acalmar os &nimos, perceber a mim mesma, cuidar de mim.

Sempre ouvi minha mae falar de um livro de sua adolescéncia chamado “O valor das
pequenas coisas”, o que servia de mangacao interna por achar aquilo uma grande bobagem.
Pois ndo € que o Valor das pequenas coisas de Roque Schneider me deu uma bela rasteira?
N&o ha como agora viver sem observar o valor que estas coisas middas tém. A nocdo de
experiéncia que fui posta em contato, desassossega, nos coloca novas lentes para colorir o
mundo, desvela as incongruéncias a que somos submetidos nos sistemas de educacao,
politicos, sociais, familiares e tantos mais. Se ndo um diploma, um titulo, uma nota, mas o
curso de pos-graduacdo em educacdo contemporanea me forma no mais alto grau do
absolutamente nada e a0 mesmo tempo tudo. Tudo isso que a academia representa, que a
producdo cientifica, que os curriculos lattes, que o conhecimento das grandes teorias me
ensinaram foi que isso de nada serve. De nada servem se ndo estiverem embriagadas de
paixdo, tomadas pelo sensivel, encantadas com as metaforas, cercadas pela inventividade, ou
seja, pelo toque sutil da experiéncia. Somos um eterno territério de passagem. A todo o

momento podemos ser tocados pela sutiliza da experiéncia.

Se tem uma observacdo que consigo fazer no presente momento é que a experiéncia
foi capaz de me tomar de trés maneiras possiveis. A primeira delas, através das experiéncias
gue me tocaram e que consigo trazer do plano da memdria e falar sobre elas, tornaram —se
palavras e ja ndo sdo mais a experiéncia propriamente; como as risadas com os colegas de
turma, a raiva dos textos em espanhol de Jorge Larrosa, o cansaco das viagens de Garanhuns
para assistir as aulas, os constrangimentos no trabalho ao avisar das necessidades de falta, as
paisagens e o calor do Sitio Juriti. A segunda dimensdo da experiéncia é aquela que nao sei
traduzir, que tenho certeza que me constituem, me transformam, me energizam, me fazem ser
a pessoa e a profissional diferente do que eu era a dois anos e meio atras. Estas experiéncias
ndo sdo palavras ainda, apenas tomam conta de meus sentimentos e emocdes. Ha por fim as
experiéncias que eu nunca vou saber, entraram nas minhas sinapses nervosas, N0 meu
inconsciente, na corrente sanguinea, incorporaram minhas células e meu DNA. E esta
dimensdo da nocao de experiéncia que me concede liberdade hoje, e € esta que ninguém pode
me tirar, que as formacdes de professores nas redes oficiais de onde trabalho ndo séo capazes
de minar, que ndo é o correr do tempo, os horrores das guerras, a falta de valorizacéo

profissional, os baixos salarios que serdo capazes de me fazer desacreditar que um dia conheci
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a potente nogdo da experiéncia através de um doloroso mais singular e Gnico percurso, que me

comprometeu, intoxicou, criou raizes.
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ANEXO A - TRABALHOS SELECIONADOS

GT 04 — DIDATICA

CODIGO ANO TIPO TITULO
GT04201701 POSTER A PESQUISA NA FORMAGCAO INICIAL DE
PROFESSORES: UMA  PERSPECTIVA
DIDATICA INEDITA E VIAVEL
GT04201702 TRABALHO DA  ESPECTATURA A  IDATICA:
DESCONSTRUCAO DA EXPERIENCIA
FILMICA NO ENSINO SUPERIOR
GT0420171164 TRABALHO RESISTENCIAS E TRANSFORMACOES NO
2017 ATO DE PLANEJAR NA RELACAO
ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO:
ANALISE DE NARRATIVASDE RECEM-
DOUTORES INGRESSOS NO MAGISTERIO
SUPERIOR
GT0420171310 TRABALHO TERTULIAS DIALOGICAS NA MEDIACAO
DIDATICA COM O
CONHECIMENTO
GT04201305 TRABALHO DIDATICA: UMA ESPERANCA PARA AS
DIFICULDADES PEDAGOGICAS DO
ENSINO SUPERIOR?
GT0420132902 2013 | TRABALHO O DESENHO E O DIALOGO:
ALFABETIZACAO DO ALUNO NO ATELIE
DE PROJETO
ARQUITETONICO
GT 07 — EDUCACAO DE CRIANCAS DE 0 A 6 ANOS
CODIGO ANO TIPO TITULO
GT072017493 POSTER EDUCACAO  INFANTIL, ARTE E
FORMACAO DE PROFESSORES: ESCUTA
2017 E NARRATIVAS _
GT072017689 TRABALHO O PROFESSOR DE EDUCAGCAO INFANTIL,
A ARTE E A EDUCACAO ESTETICA:
PERCURSOS DE UM GRUPO DE PESQUISA
GT07201309 TRABALHO INSERCAO E VIVENCIAS COTIDIANAS:
2013 COMO CRIANCAS PEQUENAS
EXPERIENCIAM SUA ENTRADA NA
EDUCACAO INFANTIL?
GT 08 - FORMACAO DE PROFESSORES
CODIGO ANO TIPO TITULO
GT08201710 EXCEDENTE DA CELA A SALA DE AULA: A
(NAO)FORMACAO DE
PROFESSORES QUE ATUAM NOS
ESTABELECIMENTOS PENAIS
DE CORUMBA (MS)
GT08201711 POSTER INSERCAO PROFISSIONAL NA
2017 DOCENCIA: ANOTAGOES SOBRE UMA
EXPERIENCIA ESCOLAR
GT082017996 POSTER OLHARES E SENTIDOS DA FORMACAO:
NARRATIVAS DE PROFESSORAS NA
RODA DE DANCA
GT08201713 TRABALHO 0OS ESPACOS NAO ESCOLARES E OS

DESAFIOS DA DOCENCIA EM AMBIENTE
HOSPITALAR PARA O/A PEDAGOGO/A
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EM FORMACAO

GT082017680 TRABALHO LICENCIANDAS EM PEDAGOGIA E
PROFESSORAS INICIANTES: DIALOGO
POR MEIO DE NARRATIVAS ONLINE

GT08201515 TRABALHO A AUTOFORMAGAO NO PROCESSO
EDUCATIVO E FORMATIVO DO
PROFISSIONAL DA EDUCACAO

GT08201516 TRABALHO ESTAGIO: PESQUISA-FORMACAO E
2015 ESCRITA DE SI COMO PRATICA DE
INICIACAO A DOCENCIA
GT0820154398 TRABALHO OS SABERES EXPERIENCIAIS E OS

DISCURSOS DOS PROFESSORES:
OLHARES, LIMITES E POSSIBILIDADES

GT 12 - CURRICULO

CODIGO ANO TIPO TITULO

GT12201718 POSTER BRICOLAGENS PRATICADAS NOS/DOS
CURRICULOS COTIDIANOS:
ITINERANCIAS DE UMA PESQUISA EM
CURSO

GT122017146 TRABALHO DIREITO A EDUCACAO OU EDUCACOES?

GT122017228 2017 | TRABALHO (DES)FORMACAO DE PROFESSORES:
ENCONTROS, TESSITURAS
E (RE)INVENCOES DOS
PRATICANTESPENSANTES DAS/NAS
ESCOLAS

GT1220171151 TRABALHO MOVIMENTOS CARTOGRAFICOS DE UM
CURRICULO ARTIFICE

GT12201522 MINICURSO O CINEMA COMO LINGUAGEM

POTENCIALIZANDO UMA LEITURA
SENSIVEL DO CORPO-EDUCACAO EM
CURRICULOS E (DE) FORMACAO

DE PROFESSORES

GT12201523 POSTER (DE)CIFRANDO CAMINHOS DA
FORMAGCAO: NARRATIVAS
(COM)PARTILHADAS NO COTIDIANO

GT1220154540 POSTER SOBRE 0OS PROCESSOS DE TESSITURAS
DOS CURRICULOS NAS

2015 ESCOLAS ESTADUAIS: AS MARCAS DAS
NEGOCIACOES E DAS

EXPERIENCIAS PRODUZIDAS NOS
COTIDIANOS

GT12201525 TRABALHO A PRODUCAO DE SUBJETIVIDADES NA
ESCOLA: UMA REFLEXAO SOBRE O
PODER DISCIPLINAR NO CONTEXTO
ESCOLAR

GT1220153804 TRABALHO A LESBIANIDADE COMO ARTE DA
PRODUCAO DE Sl E SUAS INTERFACES
NO CURRICULO

GT 13 - EDUCACAO FUNDAMENTAL

CODIGO ANO TIPO TITULO

GT13201727 POSTER ENSINO DA MATEMATICA E
2017 PROFESSORES POLIVANTES NA
EDUCACAO BASICA: A EXPERIENCIA DO
PROJETO REFORCO ESCOLAR
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GT132017373

GT132017759

GT13201730

GT1320171220

TRABALHO

SIGNIFICADOSSENTIDOS  SOBRE A
EDUCACAO CONSTRUIDOS POR
QUALQUER UM E CADA UM NO
COTIDIANO DA ESCOLA

TRABALHO

TEMPOS LIQUIDOS, PAREDES SOLIDAS:
PERCEPCOES DAS RELACOES
TEMPO/ESPACO NO CURRICULO
ESCOLAR

TRABALHO

A FORMAGCAO DISCENTE E SUAS
POTENCIALIDADES PARA O ENSINO DE
CIENCIAS

TRABALHO

IR PARA A ESCOLA, UM ATO DE
CORAGEM: NARRATIVAS DE MULHERES
NEGRAS SOBRE SUAS EXPERIENCIAS
ESCOLARES

GT13201532

GT13201533

2015

POSTER

FOTOGRAFIAS DOCENTES: SABERES E
FAZERES ALFABETIZADORES
NARRADOS EM ESPACOSTEMPOS DE
FORMACAO DE

PROFESSORES(AS)

TRABALHO

EXPERIENCIAS DOCENTES: E POSSIVEL
VIVER COM O OUTRO DESDE FORA DA
INCLUSAO

GT13201334

GT13201335

GT13201336

2013

ENCOMENDADO

EM TORNO DE UMA EI?UCAQAO MENOR:
VARIAVEIS E VARIACOES

TRABALHO

NARRATIVAS COMO PRATICA DE
LIBERDADE: A TESSITURA DE UMA
PESQUISA

TRABALHO

DE LAVRADORA A PROFESSORA
PRIMARIA: NARRATIVAS, DOCENCIA E
PROFISSIONALIZACAO NO  ENSINO
FUNDAMENTAL DA/NA ROCA

GT 17 - FILOSOFIA

DA EDUCACAO

CODIGO

ANO

TIPO

TITULO

GT17201737

GT17201738

GT172017166

GT172017168

GT172017542

GT17201742

2017

MINICURSO

PESQUISAR EM FILOSOFIA DA
EDUCACAO ENTRE A DIFERENCA E A
PRECARIZACAOQO DA VIDA

POSTER

MONTAGEM DO PENSAMENTO E DA
ESCRITA EM EDUCACAO -
CONVERSACOES ENTRE DELEUZE E
DIDI-HUBERMAN

TRABALHO

RENASCER DAS PROPRIAS CINZAS: A
FORMACAO E A ATUAL PROBLEMATICA
DO SUJEITO

TRABALHO

A FILOSOFIA DA  EDUCAGAO
PERSPECTIVADA A PARTIR DAS TRES
IMAGENS FILOSOFICAS DE DELEUZE

TRABALHO

COMPOSICOES ENTRE SCHILLER E
NIETZSCHE ACERCA DA IMPORTANCIA
DA ARTE E EDUCACAO ESTETICA NA
FORMACAO HUMANA

TRABALHO

FILOSOFIA DA EDUCACAO E FORMACAO
DO SUJEITO PESQUISADOR: ALGUNS

APORTES HERMENEUTICOS
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GT17201743

GT1720171339

TRABALHO

FILOSOFIA DA EDUCA(;AO COM BASE
EMPIRICA: A SITUACAO ATUAL DA
FORMACAO POLITICA NA ALEMANHA

TRABALHO

POR UM PROJETO DE FILOSOFIA DA
EDUCACAO  PARA  ALEM  DAS
CATEGORIAS DE TOTALIDADE:
BUSCANDO A CONVERGENCIA ENTRE
0S SABERES DA PEDAGOGIA

GT17201545

GT1720153744

GT17201547

2015

TRABALHO

O PENSAMENTO CONSTELATIVO E SUA
POTENCIALIDADE CRITICO-FORMATIVA

TRABALHO

O CUIDADO DE SI E A ALTERIDADE:
SOBRE A POSSIBILIDADE DE UMA
FORMACAOQ ETICO-ESTETICA

TRABALHO

PRATICAS DE SI E EDUCACAO: O SI
MESMO E O CINEMA

GT17201348

GT1720132609

GT1720132620

GT17201351

2013

POSTER

DAS FIGURAS DO AMOR PEDAGOGICO E
SUAS MANIFESTACOES NAS
EXPERIENCIAS CONTEMPORANEAS DE
FORMACAO HUMANA

TRABALHO

EDUCAGAO, FILOSOFIA E
EXPRESSIVIDADE ESTETICA: ALGUMAS
OBSERVACOES

TRABALHO

OS PERIGOS ETICOS DE FOUCAULT
ENTRE A METAFISICA E A
EXPERIMENTACAO DE SI: POR UMA
ONTOLOGIA SEM CABIMENTO

TRABALHO

LABIRINTOS DO FILOSOFAR/PESQUISAR
COM NIETZSCHE E DELEUZE

GT 24— EDUCACAO E ARTE

CODIGO

ANO

TIPO

TITULO

GT24201752

GT24201753

GT24201754

GT24201755

GT24201756

GT24201757

2017

MINICURSO

ENSINO DA ARTE NA TURBULENCIA
CURRICULAR CONTEMPORANEA: SOBRE
IMAGENS E OUTROS MODOS PARA
RESISTIR EM TEMPOS DE CRISE

TRABALHO

POR UMA ESTETIZACAO DA ESCRITA
ACADEMICA: POEMAS, CARTAS E
DIARIOS ENVOLTOS EM INTENCOES
PEDAGOGICAS

TRABALHO

DIALOGO E NEGOCIACAO: SOBRE A
CONSTRUCAO DE SENTIDOS NA
EXPERIENCIA COM CINEMA EM SALA DE
AULA

TRABALHO

EXPERIENCIA: UMA
ARQUEGENEALOGIA ENTRE A ARTE E A
EDUCACAO

TRABALHO

APRENDIZAGENS EXPERENCIAIS SOBRE
ARTE-EDUCACAO NAS ESCRITAS DE SI

TRABALHO

O ARQUIVO DOS ESTUDOS SURDOS:
PROCEDIMENTOS PARA TRANSCRIAR
EM (RE)TRADUCOES

GT24201558

GT2420153921

2015

TRABALHO

ENTRE ENSINAR PERFORMANCE E
ENSINAR  TEATRO:  POSSIBILIDADES
PARA A EDUCACAO ESCOLARIZADA

TRABALHO

ARTE E EDUCACAO: PERSPECTIVAS
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GT24201560

GT24201561

ETICO-ESTETICAS

TRABALHO

A FLAUTA DOCE NA VIDA DE
PROFESSORES DE MUSICA:
PENSAMENTO E TRAJETORIAS
NARRADAS/OUVIDAS

TRABALHO

UMA EXPERIENCIA DE PESQUISA-
FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO INFANTIL: ARTES DE VER,
EXPERIMENTAR E RESSIGNIFICAR AS
PRATICAS

GT24201362

GT24201363

GT24201364

GT24201365

GT24201366

GT24201367

GT24201368

2013

TRABALHO

EDUCACAO ESTETICA NA
UNIVERSIDADE E O CONSTRUCTO DE
IMPULSOS LUDICOS

TRABALHO

PARA UMA CRITICA DA EDUCACAO
ESTETICA NO BRASIL

TRABALHO

ENTRE ARTE, CORPO E EDUCLA\QAO: NAS
TRILHAS DA EXPERIMENTACAO

TRABALHO

NO ENTRECRUZAMENTO DE
LINGUAGENS... A ARTE E O CORPO PARA
PENSAR A EDUCACAO E A FORMACAO
DO HUMANO

TRABALHO

AS SENSIBILIDADES DOS SABERES. OU,
AS CONDICOES DO SENSIVEL NA
FORMULACAO E EXPRESSAO DE
NOSSOS SABERES

TRABALHO

MAOS QUE TECEM TAPETES E
REALIZAM CIRCULOS: UM ESTUDO
SOBRE A IMAGINACAO E A FORMACAO
DE EDUCADORES AUTORES NAS ARTES
VISUAIS

TRABALHO

A IDENTIDADE DO ARTE/EDUCADOR:
ENTRE O SUJEITO MODERNO E POS-
MODERNO




